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EINFUHRUNG

Stina-Katharina Krtiger, Claudia Theilmann

EINFUHRUNG

Z|IELE UND AUFBAU DES ARBEITSPAPIERS

Die vorliegende Handreichung ist ein Zwischenstand zum Ergebnisbericht des
Forschungsbereichs »Curriculatbertragung« im Rahmen des Verbundprojekts
»Weiterbildungscampus Magdeburg«, das gemeinsam von der Otto-von-
Guericke-Universitat Magdeburg und der Hochschule Magdeburg-Stendal be-
arbeitet wird. Gefordert wird das Projektvorhaben im Rahmen des vom Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung (BMBF) initiierten Wettbewerbs
»Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen«. Dessen Ziel ist es, einen Beitrag
dazu zu leisten, das Fachkrafteangebot mittel- und langfristig zu sichern, die
Durchlassigkeit zwischen beruflicher und akademischer Bildung zu verbessern
und den Wissenstransfer zwischen Wissenschaft und Praxis zu intensivieren.
Darliber hinaus soll eine Angebots(weiter)entwicklung und universitare Profil-
bildung im Bereich des lebens- und berufsbegleitenden Lernens dazu beitra-
gen, Universitaten und Hochschulen international wettbewerbsfahiger aufzu-

stellen. (vgl. BMBF 2013: 0. S.)

Die geforderten Hochschulen und Universitaten stehen folglich vor der Aufga-
be, NACHFRAGEORIENTIERTE, BEDARFSGERECHTE UND PRAXISRELEVANTE Studienprogram-
me zu entwickeln, um den gesteckten Zielen gerecht zu werden. Auch die For-
schenden des Forschungsbereichs »Curriculalibertragung« haben sich dieser
Aufgabe gestellt und eine SYSTEMISCHE STRATEGIE FUR ENTWICKLUNG UND
UBERTRAGUNG VON AUFGABENORIENTIERTEN CURRICULA konzipiert. In dieser Handrei-
chung sollen die dahinterliegenden theoretisch-konzeptionellen Schritte der

Bearbeitung dargestellt werden.

Stina-Katharina Kriger, Claudia Theilmann 1



EINFUHRUNG

FORSCHUNGSFELD ,WISSENSCHAFTLICHE WEITERBILDUNG"

Wissenschaftliche Weiterbildung (WWB), als eines von vielen Angebotsforma-
ten im Bereich der quartaren Bildung, wird von wissenschaftlichen Einrichtun-
gen, also formalen Bildungsinstitutionen, konzipiert und angeboten. Den er-
folgreichen Abschluss belegt ein Zertifikat oder die Verleihung eines akademi-
schen Grades. Kennzeichnend ist Uberdies, dass sich wissenschaftliche Wei-
terbildung nicht an Kinder oder Jugendliche, sondern an Personen ab dem jun-
gen Erwachsenenalter richtet, die Uber eine berufliche Erstausbildung bzw.
einen ersten Hochschulabschluss verfligen und mitunter elterliche Sorge tra-

gen.

Interessant ist, dass bis heute verschiedene Begrifflichkeiten synonym fur den
Terminus »wissenschaftliche Weiterbildung« verwendet werden; bspw. uni-
versitare Weiterbildung, akademische Weiterbildung, weiterbildendes Studium
oder auch weiterfilhrende Studiengange und Hochschulweiterbildung'. (vgl.
Wolter 2011: 10; vgl. HSG LSA 2010: § 16) Wenngleich sich bis zum heutigen Ta-
ge keine allgemein verbindliche Definition etablieren konnte, rekurriert die
wissenschaftliche Literatur im deutschsprachigen Raum auch heute noch auf
die Auslegungen des Deutschen Bildungsrats. Dieser beschrieb 1970 Weiterbil-
dung als

» [...] Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluf? einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bil-
dungsphase bestimmt. Das Ende der ersten Bildungsphase
und damit der Beginn moglicher Weiterbildung ist in der Regel
durch den Eintritt in die volle Erwerbstatigkeit gekennzeichnet;
dabei ist die Hausfrau den Erwerbstatigen zuzurechnen [...]J«
(Deutscher Bildungsrat 1970: 197).

In ihren Ausflihrungen zur wissenschaftlichen Weiterbildung folgt die Kultus-
ministerkonferenz (KMK) weitgehend dieser Definition; allerdings mit der Er-

weiterung, dass ,[...] das wahrgenommene Weiterbildungsangebot dem fach-

lichen und didaktischen Niveau der Hochschule [...]" (KMK 2001: 2) zu entspre-

"Im Rahmen dieser Handreichung wird vornehmlich der Begriff der ,wissenschaftlichen Weiterbildung"
genutzt.

Stina-Katharina Kriiger, Claudia Theilmann 2



EINFUHRUNG

chen habe. WiTTPOTH (2001) fihrt in seinem Definitionsansatz beide Perspekti-
ven zusammen und konstatiert, dass wissenschaftliche Weiterbildung

» [...] interdisziplinar organisierte Studiengange mittlerer Dau-
er [sind], die sich auf Problemlagen einzelner Berufsfelder be-
ziehen, von den Adressaten berufsbegleitend flexibel nutzbar
sind und neben Hochschulabsolventen auch solchen Interes-
senten offenstehen, die entsprechende Voraussetzungen im
Beruf oder auf anderer Weise erworben haben [...J« (Wittpoth
2001: 340).

Anhand dieser definitorischen Ansatze lassen sich drei Hauptcharakteristika
herausarbeiten, die das Angebotsformat der wissenschaftlichen Weiterbildung

gegenuber anderen Bildungsangeboten abgrenzt:

:f = Universitaten und f =" Wissenschaftlicher Anspruch an ]

| Fachhochschulen [ | Inhaltlichkeit |
- 5 Andere 6ffentliche und private - - = Wissenschaftlich kompetentes
. wissenschaftliche (Forschungs-) Lehtpersonal .
| Einrichtungen Instintonem  Niveau =" Inhalte — berufsbezogen oder |

: allgemeinbildend — fachlich und :
! didaktisch auf Hochschul-

Adfessaten .......................

| = Personen mit abgeschlossenem Hochschulstudium [

. = Personen, ohne (ersten) Hochschulabschluss, jedoch mit einem

! berufsqualifizierenden Abschluss

i = Personen, die ,,fiit eine Teilnahme erforderliche Eignung im Beruf oder auf |
andere Weise nachweisen® (§16, HSG LSA vom 14.12.2010) :

! = Personen, die bereits beruflich titig waren und/oder sind I

i = Personen, die bereits eine Familie gegriindet haben |

Abbildung 1: Konstituierende Merkmale wissenschaftlicher Weiterbildung?

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass

»[...] Wissenschaftliche Weiterbildung also [...] nach Abschluss
der Erstausbildung statt[findet], die aber nicht gleichbedeu-
tend mit einem Hochschulabschluss sein muss. Sie setzt in der
Regel berufliche Praxis voraus Angebote der wissenschaftli-
chen Weiterbildung kénnen haufig berufsbegleitend studiert
werden. Sie sind entweder berufsbezogen oder allgemeinbil-
dend. Zur allgemeinen wissenschaftlichen Weiterbildung zah-
len auch Angebote wie das Studium universale und die wissen-
schaftliche Weiterbildung fiir Altere [...J« (Bloch 2006: 7).

2 Quelle: Theilmann 2016: 16

Stina-Katharina Kriiger, Claudia Theilmann 3



EINFUHRUNG

Den Zweck bzw. die Sinnhaftigkeit von wissenschaftlichen Weiterbildung hebt
GRAERNER hervor und betont, dass weiterbildende Hochschulangebote
»[...] der Erneuerung, Erweiterung, Vertiefung etc. des in einer
Erstausbildung und im Rahmen beruflicher Erfahrung erwor-
benen Wissens dienen oder Erwachsene auf neben- und nach-
berufliche Tatigkeiten vorbereiten [...]J« (Graefdner 2006: 7).
Ein weiteres Wesens- bzw. Differenzierungsmerkmal ist, dass wissenschaftli-
che Weiterbildung im (Spannungs-)Feld zwischen zwei Bildungsformen -
namlich die der allgemeinen Hochschulbildung und die der Weiterbildung au-
Rerhalb der Hochschule - zu verorten ist (vgl. Miskens & Libben: 123 f.). Die-

ses Spannungsfeld lasst sich wie folgt darstellen:

Hochschulbildung (auBerhochschulische) Weiterbildung

Vermittlung von wissenschaftlichen Vermittlung berufspraktisch
Kenntnissen und zweckmaRiger Kenntnisse und
Forschungskompetenzen Methoden

Gelehrte Anséatze in der beruflichen
Praxis etabliert

gelehrte Ansatze sind wissenschaftlich
fundiert

(berufliche) Erstqualifizierung nach erfolgreichem Abschluss der
beruflichen oder hochschulischen

Wissenschaftliche JSRteNEl ST

Weiterbildung

meist in Vollzeit mit geringfligigen
Praxisphasen

Berufsbegleitend angelegt/nach
langerer Berufspraxis

Kaum berufliche Erfahrungenund
Kenntnisse seitens der Studierenden

Anschlussfahigkeit an berufliche
Erfahrungenist gegeben

liberwiegend staatlich finanziert Finanzierung durch Lernende mit tlw.
finanzielle Unterstiitzung durch den

Arbeitgeber

Abbildung 2: Wissenschaftliche Weiterbildung als eine Mischform?

3 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Theilmann 2016: 17



DAS PROJEKT »VWEITERBILDUNGSCAMPUS MAGDEBURG«

Stina-Katharina Kruger, Claudia Theilmann

DAS PROJEKT »WEITERBILDUNGSCAMPUS
MAGDEBURG«

AUSCANGSSITUATION UND ZIELSETZUNG DES PROJEKTS®

Im Mittelpunkt des Verbundprojekts »Weiterbildungscampus Magdeburg«
steht ein Forschungs- und Interventionsdesign, in dessen Rahmen die Ent-
wicklung und Ausgestaltung nachfrageorientierter, bedarfsgerechter Weiter-
bildungsangebote erforscht und umgesetzt werden sollen. Mit diesem Projekt
wollen beide Hochschulen einen neuen Weg hin zu einer offenen Hochschule
der Zukunft beschreiten. So haben sie trotz verschiedener Standorte den Auf-
und Ausbau von Angeboten flr das lebenslange wissenschaftliche Lernen in
einem gemeinsamen Zentrum vorangetrieben. Die daflr erforderliche Offen-
heit wird von beiden Partnern wie folgt verstanden und als zentraler Grund-

satz formuliert:

» Horizontale Offenheit, die zwischen den Hochschulstandorten Magde-
burgs, den anderen Bildungs- und Forschungsinstitutionen sowie den
Wirtschafts- und Verwaltungseinrichtungen der Stadt und des Landes
auf nationaler und internationaler Ebene hergestellt wird.

= Vertikale Offenheit, die eine heterogenen Studierendenschaft bzw. Ziel-
gruppe, d.h. Personen und deren unterschiedliche Voraussetzungen, die
wiederum unterschiedliche Zugangswege bedingen, hinreichend be-

rucksichtigt.

Um dieser Offenheit hinreichend Rechnung zu tragen wurden im Projekt fol-
gende funf Forschungsbereiche, die an der Bearbeitung entsprechender For-

schungsfragen arbeiten, festgelegt:

1. Forschungsbereich: Studierfahigkeit mit der Forschungsfrage - Wie
stellen wir die Studierfahigkeit her?
2. Forschungsbereich: Teilnehmergewinnung mit der Forschungsfrage -

Wie gelingt die Teilnehmergewinnung?

“ Dieser Abschnitt ist dem Gesamtprojektantrag entnommen.

Stina-Katharina Kriiger, Claudia Theilmann 5



DAS PROJEKT »VWEITERBILDUNGSCAMPUS MAGDEBURG«

3. Forschungsbereich Curriculaubertragung mit der Forschungsfrage -
Wie Ubertragen wir die Curricula vom Direktstudium auf weiterbildende
oder duale Studiengange?

4, Forschungsbereich: Formatentwicklung mit der Forschungsfrage — Wie
schaffen wir Voraussetzungen dafur, dass wir unser Angebot an wei-
terbilden Studiengangen fur Berufstatige unter Berlicksichtigung ihrer je
besonderen Lebenslagen und Bedurfnisse ermoglichen?

5. Forschungsbereich: Organisationsentwicklung mit der Forschungsfrage
- Wie gelingt das kulturelle/ institutionelle Zusammenwachsen zwi-
schen Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg und der Hochschule

Magdeburg-Stendal?
Die zentralen RicHTZzIELE des Projekts sind die folgenden:

1. Anerkennung beruflich erworbener Kompetenzen sowie Anpassung der
Studienformate unter Berlcksichtigung geschlechts- und altersspezifi-
scher Bildungs-, Berufs- und Lebensbiografien, um u.a. der Abwande-
rung bereits gut ausgebildeter, qualifizierungsinteressierter, karriere-
orientierter, mobiler Frauen und junger Manner im Land Sachsen-Anhalt
(LSA) entgegen zu steuern;

2. Optimierung der Ubergangsgestaltung von Abschluss und Beruf durch
Anpassung bestehender Studienprogramme zur Steigerung der Erfolgs-
bzw. Absolventenquote;

3. Starkung der Innovationsfahigkeit in den Leitmarkten des LSA durch
wissenschaftlich fundierte Weiterqualifizierung;

4. Zielgruppengerechte Vermarktung von Weiterbildungsangeboten in den
Profilschwerpunkten der Hochschulen in enger Kooperation mit Indust-

rie, Kammern, Verbanden, Kommunen und Kulturtragern.

Folgende THEMATISCHEN ZIELSETZUNGEN orientieren sich eng an den forschungslei-
tenden Fragestellungen fur die drei Schwerpunktbereiche MINT, Gesundheit

und Kreativwirtschaft:

1. Gestaltung und Etablierung der Studieneingangsphase zur Erleichte-

rung des Einstiegs in akademische Bildung;

Stina-Katharina Kriiger, Claudia Theilmann 6



DAS PROJEKT »VWEITERBILDUNGSCAMPUS MAGDEBURG«

2. Steigerung der Teilnehmerzahlen fir wissenschaftliche Weiterbildung
mittels Entwicklung und Anwendung einer wissenschaftlichen Methode
zur regionalen Bedarfserhebung und Teilnehmergewinnung;

3. Ubertragung grundstandiger Studienformate auf Weiterbildungsange-
bote durch Reorganisation akademischer Wissensbestande als praxis-
relevante Bearbeitungsoption von Praxisherausforderungen;

4, Wissenschaftliche Analyse und organisationstheoretische Begleitung
des hochschullbergreifenden organisationalen Wandels anhand der
Zusammenarbeit der Verbundpartner;

5. Vergrofierung des Einzugsgebietes und des Adressatenkreises durch
Einsatz von E-Learning-Technologien;

6. Entwicklung und Implementierung von Pilotprogrammen in den drei
Schwerpunktbereichen wahrend der Projektlaufzeit sowie Schaffung
von dauerhaften Angeboten innerhalb des wissenschaftlichen Weiter-

bildungsbereichs Uber die Projektlaufzeit hinaus.

FORSCHUNGSFRAGE »CURRICULAUBERTRAGUN G«

Urspringlich sollte der Forschungsbereich der Curriculaubertragung die For-
schungsfrage bearbeiten »Wie Ubertragen wir die Curricula vom Direktstudium
auf weiterbildende oder duale Studiengange?« und im Sinne der Begleitfor-
schung in einer Doppelfunktion agieren: Es sollte ein strategisches Vorgehen
zur Vermittlung zwischen dem akademischen Wissen und der beruflichen Pra-
xis entwickelt, sowie das Vorgehen und das Ergebnis evaluiert werden. Dies
sollte in enger Zusammenarbeit mit bereits existierenden Pilotstudienpro-
grammen geschehen. Allerdings sprangen in der ersten Projektphase viele Pi-
lotstudienprogramme aus Kapazitatsgrunden ab, so dass der ursprungliche
Forschungsplan revidiert und angepasst werden musste. Entsprechend wurde
die Forschungsfrage umformuliert und erweitert: »\Wie entwickelt man aufga-
benorientierte Curricula fur neue Studienprogramme im Bereich der wissen-
schaftlichen Weiterbildung bzw. wie gelingt es, bestehende Curricula in aufga-

benorientierte Curricula zu Ubertragen?«
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Fur die Bearbeitung dieser Forschungsfrage wurden zwei Bearbeitungsphasen

festgelegt:

(1) Konzeption einer systemischen Strategie fiir Entwicklung und Ubertra-
gung von aufgabenorientierten Curricula und
(2) die praktische Durchfiihrung und Evaluation des konzipierten Vorge-

hens.

Im Mittelpunkt der vorliegenden Handreichung stehen die Erkenntnisse aus

der ersten Bearbeitungsphase.

STAND DER FORSCHUNG

Die Notwendigkeit der Bearbeitung dieser Forschungsfrage ergibt sich aus
dem aktuellen Stand der Praxis und Forschung, denn die systemische Curricu-
lumentwicklung ist im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung auch
heute noch ein kaum besetztes Feld. Aktuelle Forschungserkenntnisse greifen
den Diskurs der Curriculumentwicklung und -konstruktion aus den 70er Jahren
auf: TIETGENS - ein bekannter deutscher Erwachsenenbildner — forderte den
vorrangig instrumentell gepragten Ansatz der Curriculumentwicklung mit der
eher emanzipatorischen Perspektive zu schranken, statt — wie es lange Zeit
geschah - isoliert zu betrachten. Ziel sei es, durch die Verschrankung aktuelle
Schwierigkeiten und Herausforderungen der Curriculumentwicklung zu uber-
winden. Auch SIEBERT — Professor und Experte im Bereich der Erwachsenenbil-
dung - mahnte bereits in den friihen 70er Jahren, dass anstelle der zurticklie-
genden inhaltsneutralen Konzepte in der Curriculumdiskussion endlich eine
sachlogische Ausgerichtetheit der Bildungsangebote treten musse, die zudem

langfristig und systematisch angelegt sein sollte. (vgl. Siebert 1974: 10f.)

Diese Forderungen nach einer Neuorientierung im Curriculumverstandnis wur-
de durch die Erscheinung zwei padagogischer Werke aus dem Amerikanischen
begleitend gestutzt. Mit ihren Werken leiteten MAGER (1965)°> und ROBINSOHN

(1967)° einen Perspektivwechsel ein:

5 Mager, Robert F. (1965): Lernziele und programmierter Unterricht. 1. Aufl., Weinheim: Beltz. 2.
5 Robinsohn, Saul B. (1967): Bildungsreform als Revision des Curriculums, 1. Aufl., Neuwied u.a.: Luchter-
hand.
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»Anstatt von Bildung wird von Lernen, anstatt von Lehrplan
von Curriculum gesprochen. Die geisteswissenschaftlich und
bildungstheoretisch orientierte Didaktik scheint durch eine er-
fahrungswissenschaftlich und lernpsychologisch fundierte
Curriculumtheorie abgeldst zu werden« (Siebert 1974: 19).

SIEBERTS Forderungen, erganzt durch internationale Erkenntnisse, flossen ein in
das von ihm entwickelte Modell der Curriculumentwicklung im Bereich der Er-
wachsenenbildung’, das auch heute noch in der wissenschaftlichen Communi-
ty anerkannt ist (vgl. Niethammer et al. 2014: 31). In seinem Konzept geht
SIEBERT von einer Vielzahl an Aufgaben aus, die idealerweise im Rahmen der
Curriculumentwicklung von verschiedenen Akteuren bearbeitet werden sollten

(vgl. Siebert 1974: 80).

Vor allem jungere Trends in der Curriculumforschung und -entwicklung im
Hochschulkontext sind durch die Bologna-Reform gekennzeichnet. Diese setzt
im Kern durch die Umstellung auf Bachelor- und Masterstudiengange auf die
Harmonisierung des europaischen Studiensystems. Begleitet werden diese
Entwicklungen von Fragen an die Qualitat der Studiengangentwicklung und die
der Professionalisierung von beteiligten Akteuren. Ausgehend von SIEBERTS
(1974) theoretischem Konzept curricularer Handlungsraume entwickelten
NIETHAMMER ET AL. ein studiengangorientiertes Modell zur Curriculumentwick-
lung (vgl. Abbildung 3), das primar zur Sicherung der Qualitat von Curricula
angesichts dieser Reformbestrebungen beitragen soll. (vgl. Niethammer et al.

2014:28)

Das in Abbildung 3 dargestellte Modell greift eine zentrale Forderung im aktu-
ellen Diskurs um die Curriculaentwicklung auf: Wahrend bisheriger Entwick-
lungsarbeiten konkrete Management-Instrumente vermissen liefden, die es
ermoglichten, Qualitatsmafdnahmen und ihre Sicherung zu gewahrleisten, ori-
entiert sich das Konzept von Niethammer et al. an der Systematik des Deming-
kreises. Auch PDCA-Zyklus genannt, beschreibt diese Methodik einen iterativen

Prozess aus drei bis vier Phasen, der Lernen im Sinne von Verbesserungen und

" Das Konzept stellt Siebert ausfiihrlich in seinem Werk »Curricula ftir die Erwachsenenbildung« vor, das
bereits 1974 erschien.
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Anpassungen auf Grundlage von Evaluationen ermdglicht. (vgl. Niethammer et

al. 2014: 28)

INSTITUTIONELLE RAHMENBEDINGUNGEN

____________________________________________________________________

Bestimmung der Uber%reifenden Zielstellung

I

1

1

' Plan: f ,

i Analysen zur Erhebung curricularer Planungsdaten

: Grundlagen [ Y )

v Lernziele @~ €<——> Lerninhalte

L S !
1

1

' Plan: Studierendenzentrierte Reflexion

Ausrichtung & Einbezug€<—>Modularisierung «—> institutioneller
des Lernverhaltens Rahmenbedingungen

»y

_________________________________________________________________

e e e e
i Check: intern extern
i Evaluation Evaluation

1
\

Abbildung 3: Studiengangorientierte Curriculumentwicklung nach Niethammer et al.8

Die als (Planungs-)Grundlage dargestellten zu erhebenden curricularen Pla-
nungsdaten (vgl. Abbildung 3) orientieren sich an den Ausfihrungen von

SIEBERT (1974), der diese Daten wie folgt konkretisiert:

» kategoriale Analyse der Situation
» prognostische Qualifikationsanalyse
* Analyse der Lernvoraussetzungen und -bedUrfnisse sowie

* Analyse der Wissenschaften,

die Ausgangsbasis und zugleich Zielfunktion flur die zu formulierten Lernziele

und -inhalte darstellen. (vgl. Siebert 1974: 81)

Der sich im Modell abzeichnende Perspektivwechsel vom Lehrenden hin zu
Lernbedurfnissen und -bedarfen hat unter dem Begriff »shift from teaching to
learning« (Reiber 2006: 7; Niethammer et al. 2014: 28) Eingang im Diskurs der
Weiterbildungsforschung gefunden. So gelte es, statt dem vermittelnden Leh-
ren vielmehr die lernforderliche Gestaltung - d.h. den individuellen Lernpro-
zess anhand von Inhalten, Medien, Methoden und einer Lernergebnisorientie-
rung — in den Betrachtungs- und Gestaltungsfokus zu riicken (vgl. Abbildung

4). (vgl. Niethammer et al. 2014: 31).

8 Modifizierte Darstellung in Anlehnung an Niethammer et al. 2014: 34
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Abbildung 4: Shift from Teaching to Learning®

Allerdings - und dies begriindet die im Rahmen des Projekts zu bearbeitende
Forschungsfrage - ist auch das Modell von NIETHAMMER ET AL. fUr sich genom-
men nur zum Teil daflr geeignet, Studiengange aufgabenorientiert zu konzi-
pieren sowie konkrete Lernaufgaben zu entwickeln, da primar institutionelle
und strukturelle Gestaltungsparameter beleuchtet werden. Auch das von
SCHERMUTZKI  (2009) entwickelte Tuning-Modell oder die von BOSBACHE&
KLEINHEIDT (2006) formulierten neun Schritte der Studiengangentwicklung™
lassen ein wesentliches Element der Curriculumentwicklung vermissen: Das
Wort Curriculum wird zwar mit der Planung von Studienprogrammen in Ver-
bindung gebracht. Allerdings betrachten beide Konzepte nahezu ausschlief3-
lich die institutionell-strukturelle bzw. organisationale Planungsdimension,
statt einen holistisch-systemischen Ansatz zu verfolgen, der den Konzepti-
onsebenen des Studienprogramms, der Module sowie der konkreten Inhalte
gleichsam Rechnung tragt. So setzt beispielsweise das Tuning-Modell nach
SCHERMUTZKI (2009) bei der Bedarfsidentifikation (Schritt 1) als Basis fur die an-
schliefRende Bildung von Studiengangprofilen (Schritt 2) an. Ausgehend davon
gilt es, sogenannte Learning Outcomes zu formulieren (Schritt 3) und an-

schliefdend das Curriculum mitsamt Inhalten und Struktur — d.h. konkrete Mo-

9 Modifizierte Darstellung nach Theilmann 2016: 17

10 Die Autoren beschreiben den Prozess der Studiengangentwicklung in folgenden Schritten: 1) Prozess
initiileren und Arbeitsstrukturen aufbauen, 2) Arbeitsprozess in der Hochschule vernetzen, 3) Rahmenbe-
dingungen des Reformprozesses kldren und in der Arbeitsgruppe diskutieren, 4) Zielsetzung des Studi-
engangs definieren, 4) Studiengangkonzept ausarbeiten, 5) Lehrimporte und -exporte mit anderen Fakul-
tdten und Fachbereichen abstimmen, 6) Neue Studien- und Prifungsordnung entwickeln, 7) Qualitdtssi-
cherung, Genehmigung und Anzeige, 8) Studienangebot bewerben und schliefSlich 9) Monitoring und
Evaluierung. (vgl. Bosbach& Kleinheidt 2006: 10-13)
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dule, Credits uwv.m - zu konzipieren (Schritt 4) ehe geeignete Lehr-
Lernmethoden entwickelt werden (Schritt 5). Diese werden schliefdlich in kon-
krete Mafdnahmen Ubersetzt (Schritt 6), Prifungsformen und -bewertung
formuliert (Schritt 7). Der letzte Schritt umfasst die Evaluation zur Qualitatssi-
cherung (Schritt 8). (vgl. Schermutzki 2009: 88) Allein die sequenzielle Bear-
beitung der einzelnen Schritte und die offene Frage danach, wie diese Schritte
im Konkreten umzusetzen sind, indiziert die Notwendigkeit, neuartige praxis-
taugliche Konzepte flr die systemische Curriculumentwicklung und -

ubertragung zu etablieren.

Der dargestellte Stand der Curriculumdiskussion und -forschung lasst erken-
nen, dass punktuell vereinzelte (Entwicklungs-)MafRnahmen im Bereich der
Curriculaentwicklung und -lbertragung in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung »[...] eine konzeptionelle [...] Erneuerung, die von hochschuldidaktischen
Gedankengut inspiriert ware [...]J« (Wildt 2013: 41 zit. nach Niethammer et al.
2014: 28) vermissen lassen. Zudem besteht die Notwendigkeit, eine nachhalti-
ge Strategie der Curriculumentwicklung und -Ubertragung zu entwickeln, die
an der Nahtstelle der oftmals getrennten Bereiche von Forschung, Lehre und
Verwaltung ansetzt. (vgl. Niethammer et al. 2014: 28) Die in der vorliegenden
Handreichung vorgestellte Strategie adressiert und bearbeitet diese Defizite,

indem eine systemische Losung aufzeigt wird.
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EINE SYSTEMISCHE STRATEGIE FUR AUFGABENORIENTIERTE CURRICULUMENTWICKLUNG UND
-UBERTRAGUNG

Anna Shkonda

EINE SYSTEMISCHE STRATEGIE FUR AUFGABEN-
ORIENTIERTE CURRICULUMENTWICKLUNG UND
-UBERTRAGUNG

EINE AUFGABENORIENTIERTE LERNKULTUR ETABLIEREN

Im ersten Schritt der Konzeption einer systemischen Strategie fliir die Entwick-
lung und Ubertragung eines aufgabenorientierten Curriculums bestand die
Herausforderung darin, eine Vision vom Endergebnis zu entwickeln. Aus der
Auseinandersetzung mit den bestehenden Modellen der Curriculumentwick-
lung und -Ubertragung wurde deutlich, dass immer noch offenbleibt, wie die
definierten Bearbeitungsschritte praktisch umgesetzt werden kénnen. Die
Ausgangsfrage lautete somit: Wie kann der Prozess der Entwicklung und Uber-
tragung von Curricula in der wissenschaftlichen Weiterbildung, angefangen
mit der Ideenentwicklung flr ein Angebot bis hin zur Gestaltung einer Lehr-

Lerneinheit, organisiert bzw. gerahmt werden?

Durch die Tatsache, dass die Entwicklung und Etablierung von Angeboten wis-
senschaftlicher Weiterbildung immer noch nicht direkt zu den Aufgaben von
Professorinnen und wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen gehort, stellte sich
gleichzeitig die Frage, wie dieser Prozess, im Gegensatz zu der aktuell etablier-

ten Praxis, auch noch attraktiv gestaltet werden kann.

Eine mogliche Antwort auf diese Fragen bieten zwei theoretisch ausgearbeite-
te und in der Praxis erprobte Konzepte: Ein Konzept aus dem organisations-
theoretischen Bereich — die lernende Organisation nach SeENGE — und ein Kon-
zept aus dem didaktisch-padagogischen Bereich - die aufgabenorientierte Di-

daktik nach GIRMES.

Im Gegensatz zu Ublichen Managementtheorien setzt SENGE eine erforderliche
Unternehmenskultur jeglichen Veranderungen sowie dem Erfolg voraus. Ba-
sierend auf seinen Erfahrungen mit wirtschaftlichen Unternehmen stellt er
fest, dass die erfolgreiche Bearbeitung von Aufgaben erst in Teams von Men-
schen moglich ist, die eine personliche sowie eine gemeinsame Vision verfol-

gen, Verantwortung fur das gemeinsame Tun Ubernehmen, sich gegenseitig
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vertrauen und sich aufeinander sowie auf das Neue - also auch auf das Lernen
- einlassen. Daraus folgend empfiehlt er den Unternehmen finf Disziplinen zu
etablieren, deren Beachtung und Umsetzung der Grundstein flr effiziente und

zielorientierte Zusammenarbeit ist.

Im Zentrum der aufgabenorientierten Didaktik von GIRMES stehen die Prozess-
schritte der Bearbeitung von komplexen Aufgaben. Diese sind in direktem Zu-
sammenhang mit den Grundlagen einer lernenden Organisation zu verstehen.
Die Kombination beider theoretischen Konzepte erlaubt es, zentrale Wesens-
merkmale einer aufgabenorientierten Lernkultur im Sinne einer Vision zu for-
mulieren. Diese kdnnen gleichsam als Zielfunktion fur die Bearbeitung der Auf-
gabe — Curriculumentwicklung und -lbertragung im Bereich der wissenschaft-
lichen Weiterbildung — verstanden werden. So werden Anspriche und Anfor-
derungen an die Rahmung, die Organisation sowie die konkrete Gestaltung

formuliert.

Die funf Disziplinen einer lernenden Organisation sowie Dimensionen einer
Aufgabe werden im Folgenden kurz vorgestellt. Im Anschluss daran werden
die zentralen Wesensmerkmale einer aufgabenorientierten Lernkultur im Sin-
ne einer Vision herausgestellt. Diese werden schliefdlich auf die Konzeption
einer systemischen Strategie fiir Entwicklung und Ubertragung von aufgaben-

orientierten Curricula Uubertragen.

DAS KONZEPT EINER LERNENDEN ORGANISATION NACH SENGE

Das Konzept einer lernenden Organisation nach SeENGE bricht mit Gedanken,
dass es den einen Idealzustand der Fuhrung und Zusammenarbeit gibt. Viel-
mehr bedlrfe es einer stetigen, von Menschen und Beteiligten getragenen An-
passung. Diese Kultur kann allerdings nur in einem Umfeld entstehen, in dem
»Menschen kontinuierlich entdecken, dass sie ihre Realitat selbst erschaffen.
Und dass sie diese Realitat verdandern konnen.« (Senge 2011: 24) Unter einer
lernenden Organisation versteht SENGE »eine Gruppe von Menschen, die einan-
der brauchen, um etwas zu erreichen, und die im Laufe der Zeit kontinuierlich
ihre Fahigkeit ausweiten, das zu erreichen, was sie wirklich anstreben.« (Senge

1999: 500) Dies setzt voraus, dass die Menschen, die eine lernende Organisati-

Anna Shkonda 14



EINE SYSTEMISCHE STRATEGIE FUR AUFGABENORIENTIERTE CURRICULUMENTWICKLUNG UND
-UBERTRAGUNG

on ausmachen, WISSEN, was sie anstreben, also wo sie hinwollen und dass sie
BEREIT SIND, SICH SELBST ZU VERANDERN und NEUES ZU LERNEN, um das Angestrebte zu
erreichen. Um diese Voraussetzungen erflllen zu kénnen bedarf es, laut SENGE,

der Ausubung von funf folgenden Disziplinen:

(1) SYSTEMDENKEN als »[...] ein Set von Informationen und Instrumenten, das uns
hilft die Ubergreifenden Muster klarer zu erkennen und besser zu begreifen,
wie wir sie erfolgreich verandern kdonnen.« (Senge 1999: 15) Zur Aufgabe der
Disziplin des Systemdenkens gehort, dass Menschen das ihnen sehr ver-
traute und bequeme lineare Denken zugunsten des komprehensiven Den-
kens - also Denkens in Zusammenhangen - aufgeben.

(2) PERSONAL MASTERY bezeichnet die »[...] Disziplin der Selbstfiihrung und Per-
sonlichkeitsentwicklung. [...] Personal Mastery bedeutet, dass man seine
personliche Vision kontinuierlich klart und vertieft, dass man seine Ener-
gien bindelt, Geduld entwickelt und die Realitat objektiv betrachtet.« (Sen-
ge 1999: 16) Zu Aufgaben der Disziplin Personal Mastery gehort es, die ei-
genen Ziele und Visionen, aber auch die eigene Sicht auf die gegenwartige
Realitat sowie strukturelle Konflikte zu klaren, eigene Verhaltensweisen zu
hinterfragen und zu analysieren und klare Entscheidungen zu treffen.

(3) MeNTALE MoDELLE als Disziplin beginnt damit, sich der eigenen und meist
ganz personlichen inneren Grundannahmen und Uberzeugungen bewusst
zu werden. Es gilt, den sprichwortlichen Spiegel nach innen zu kehren, um
die eigenen inneren Bilder von der Welt aufzudecken, sie an die Oberflache
zu holen und einer kritischen Betrachtung zu unterziehen. (vgl. Senge 1999:
17) Mentale Modelle sind »tief verwurzelte Annahmen, Verallgemeinerun-
gen oder auch Bilder und Symbole, die grofden Einfluss darauf haben, wie
wir die Welt wahrnehmen und wie wir handeln.« (Senge 1999: 17) Zu Aufga-
ben dieser Disziplin gehdren: Das Erkennen versteckter Bilder, Annahmen
und Vorstellungen, das Wahrnehmen ihrer Auswirkung auf das Leben der
Organisationsmitglieder und der Organisation sowie die Erneuerung des
Denkens im Sinne seiner Erweiterung um Sichtweisen, andere Perspektiven
und damit um Wahlméglichkeiten.

(4) GEmeINSAME VIsION als Disziplin bedarf der »[...] Fahigkeit, gemeinsame ,Zu-

kunftsbilder" freizulegen, die nicht nur auf Einwilligung stofden, sondern
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echtes Engagement und wirkliche Teilnehmerschaft fordern.« (Senge 1999:
18) Zu Aufgaben dieser Disziplin gehtren die ko-kreative Entwicklung einer
Vision, die an die personlichen Visionen der Mitglieder anschlief3t sowie die
Ubernahme der Verantwortung fiir die Umsetzung der formulierten Vision.
Trag- und zukunftsfahig kann sie fur eine Gemeinschaft sein, wenn sie tat-
sachlich gemeinschaftlich erarbeitet wurde und in den Képfen und Herzen
der Beteiligten lebendig ist.

(5) TEAMLERNEN »beginnt mit dem ,Dialog", mit der Fahigkeit der Teammitglie-
der, eigene Annahmen ,aufzuheben” und sich auf ein echtes ,gemeinsames
Denken" einzulassen.« (Senge 1999: 19) Im Rahmen dieser Disziplin werden
die Techniken des Dialogs und der qualifizierten Diskussion praktiziert. Da-
bei wird gemeinsam mit anderen das intensive Zuhoren, die Perspektiven-
ubernahme sowie die Akzeptanz der anderen Sichtweisen erprobt und ge-
Ubt. Ziel ist es, Synergien fUr die Gemeinschaft und das gemeinschaftliche

Handeln zu heben und Synergieeffekte aufzudecken.

Systemdenken

Teamlernen Personal
Mastery

Gemeinsame Mentale
Vision Modelle

Abbildung 5: Finf Disziplinen einer lernenden Organisation nach SENGE"

" Eigene Darstellung
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DAS KONZEPT DER AUFGABENORIENTIERUNG NACH GIRMES

In Anschluss an HANNAH ARENDT und JOHANN FRIEDRICH HERBART geht GIRMES davon
aus, dass Menschen uberwiegend in einer gemachten Welt leben. Diese ge-
machte Welt erfordere, dass Menschen tatig werden mussen und durch die
Ubernahme bestimmter Aufgaben die Welt gestalten und sie in Gang halten.
Aus dieser Tatsache leitet GIRMES ihr Verstandnis einer Aufgabe ab und konsta-
tiert:

»Durch Aufgaben, die Menschen sehen, Ubernehmen, ablehnen
oder auch nicht abwehren kénnen, geraten sie in irgendeine
Beziehung zu der sie umgebenden Welt. Das ist die Welt der
Menschen. Sachverhalte, Ereignisse, Zusammenhange, Anfor-
derungen, die jeweils da sind. Den verschiedenen Aufgaben als
Beziehungsstiftern ist dabei gemeinsam, dass sie immer auf
etwas verweisen, das fehlt. Mit anderen Worten: Der Satz ,Das
ist eine Aufgabe" ist ein anderer Ausdruck fir den Satz ,Das ist
eine Lucke".« (Girmes 2004: 17)

»Dieses bemerkenswert deutsche Wort bringt auf den Begriff,
dass es eine Lucke zwischen Sein und Sollen, Voraussetzungen
und Setzungen, Bedingungen und Zielen geben kann, die als
solche und damit als Spannung empfunden wird. Eine Span-
nung fuhrt dazu, dass Menschen aktiv werden.« (Girmes 2016:
37)
Aus dieser Formulierung folgt, dass eine wahrgenommene Licke nur dann zu

einer Aufgabe wird, wenn die Person, die diese wahrnimmt, in der Lage ist

(1) eine Spannung zwischen dem Ist-Stand und dem vorstellbaren Soll-
Stand zu erkennen und
(2) eine Idee davon hat, was man wissen und konnen muss, um die Liicke zu

schliefden.
Dies setzt schliefdlich voraus, dass die Person:

* (Uber einen gewissen Wissenstand Uber die gegenwartige Situation, in
der sie die Lucke wahrgenommen hat, verfliigt bzw. in der Lage sein
muss, diese zu erschliefden,

= eine Vorstellung davon haben muss, wie die Situation im Optimalfall

sein soll sowie
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» (ber bestimmtes fachspezifische Wissen und Kénnen verflgen sollte,

um eine Licke als eine Aufgabe Uberhaupt wahrnehmen zu kénnen.

Eine Aufgabe kann also durch folgende Wesensmerkmale definiert und be-

schrieben werden:

= eine Aufgabe bezieht sich auf etwas Materielles oder Immaterielles in
der Lebenswelt (z.B. ein Handlungsfeld, ein Gegenstand, Wissensstand,
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen, usw.);

» eine Aufgabe kennzeichnet eine Licke zwischen dem gegenwartigen
Ist-Stand und dem vorstellbaren Soll-Stand von dem Bereich, in dem die
Licke wahrgenommen wurde (z.B. vom Handlungsfeld, Gegenstand,
Wissensstand, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen, usw.);

» eine Aufgabe beinhaltet in ihrer Formulierung eine Idee davon, was ge-
tan werden kann, um die wahrgenommene Licke schliefden zu kdnnen;

» die Losungsidee einer Aufgabe setzt bestimmtes Wissen (d.h. Erfahrun-
gen, Erkenntnisse, Verstandnisse und Konzepte) und Konnen (d.h. Fa-

higkeiten, Fertigkeiten und Haltungen) voraus.

Die rekonstruierten Wesensmerkmale definiert GIRMES als ,Dimensionen’ einer

Aufgabe. Diese werden folgendermafiden visualisiert (vgl. Abbildung 6):

Anna Shkonda 18



EINE SYSTEMISCHE STRATEGIE FUR AUFGABENORIENTIERTE CURRICULUMENTWICKLUNG UND

-UBERTRAGUNG
WISSEN
Erfahrungen, Erkenntnisse, SOLL-STAND
Verstandnisse, Konzepte
LERNERGEBNISSE
BEZUGSGEGENSTAND
LOSUNGSIDEE
KONNEN
IST-STAND Fahigkeiten, Fertigkeiten,
Haltungen

Abbildung 6: Vier Dimensionen einer Aufgabe, die sich auf etwas in der Lebenswelt
bezieht und in ihrer Formulierung eine Losungsidee beinhaltet'™

Diese Darstellung kann auch genutzt werden, um den Unterschied zwischen
dem Verstandnis einer Aufgabe und dem eines Problems zu verdeutlichen:
Wird die Spannung zwischen dem Ist- und dem Soll-Stand nicht erkannt bzw.
fehlt es der Person an Ideen daflr, wie die Licke geschlossen werden kann
bzw. an Wissen und Kénnen, das flr die Luckenschlief3ung notwendig ist, wird
die wahrgenommene Lucke als ein Problem und nicht als eine Aufgabe wahr-
genommen. (vgl. Girmes 2004: 20) Auf3er der wahrgenommenen Unzufrieden-
heit mit der gegenwartigen Situation sind die weiteren Dimensionen nicht vor-
handen. Das heifst, es fehlt ein Bild davon, wie die Situation im Optimalfall aus-
sehen kénnte. Entsprechend fehlt eine Vorstellung davon, wie das Problem
geldst werden kann und welches Wissen und Konnen fir die Herstellung des

Optimalfalls benotigt wird (vgl. Abbildung 7).

2 Eigene Darstellung in Anlehnung an Girmes 2016: 37
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fehlendes Bild des

fehlendes Wissen Optimal- bzw. SOLL-STANDS

EIN PROBLEM

Unzufriedenheit mit dem
IST-STAND

fehlendes KONNEN

Abbildung 7: ,Dimensionen’ eines Problems™

Eine aufgabenorientierte Haltung kann somit als eine offene Haltung der eige-
nen Lebenswelt gegentiber verstanden werden, die sich dadurch aufdert, dass
man jegliche Licken als Chancen bzw. als bearbeitbare Aufgaben und nicht als

Probleme wahrnimmt.

Menschen mit einer aufgabenorientierten Haltung sind bereit, jederzeit aktiv
zu werden, kontinuierlich Neues zu lernen und sich selbst zu verandern. Eine
derartige Haltung ist nicht automatisch gegeben und setzt gewisse Professio-
nalitat voraus. Um die flr eine aufgabenorientierte Haltung wichtigen Kompe-
tenzen ermitteln zu kénnen, bedarf es einer ,Ubersetzung' des Prozesses der
Wahrnehmung von Lucken als Aufgaben. Nachfolgend dargestellte Prozess-

kette (vgl. Abbildung 8) zeigt die zentralen Schritte:

3 Eigene Darstellung
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1. Ist-Stand-Analyse

/ \

6. Aufgabenbearbeitung 2. Soll-Stand-Konstruktion

I !

5. Entwickeln einer Strategie
der LiickenschlieRung/
Aufgabenbearbeitung

\ /

4. Formulierung von
Aufgaben & Losungsideen
zur Schliefung der
ermittelten Liicke

3. Identifikation von Liicken
durch Ist-Soll-Vergleich

Abbildung 8: Prozesskette ,Llicken als Aufgaben wahrnehmen und bearbeiten""*

Aus dieser Darstellung folgt, dass Menschen mit einer aufgabenorientierten

Haltung Uber folgende Kompetenzen verfligen bzw. in der Lage sind:

» |st-Stand einer Situation bzw. eines Bezugsgegenstandes zu erfassen,

=  Soll-Stand einer Situation bzw. eines Bezugsgegenstandes zu erstellen
und zu konstruieren,

» Llcken durch einen Ist-Soll-Vergleich zu identifizieren,

» Lucken in komplexe Aufgaben zu ,Ubersetzen’,

» Losungsideen fur die formulierten Aufgaben zu entwickeln,

» Aufgabenbearbeitungsstrategien zu entwickeln,

» Aufgabenbearbeitungsstrategien wissensbasiert umzusetzen sowie

» den gesamten Prozess zu reflektieren und eventuell von neuem zu be-

ginnen.

Aus dieser Auflistung folgt die Frage: Wie kann Professionalitat im Sinne einer

aufgabenorientierten Haltung entwickelt bzw. ausgebildet werden?

' Eigene Darstellung
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Wenn man davon ausgeht, dass jegliche Kompetenzen in und durch die Hand-
lung bzw. Performanz entstehen, ware die Gestaltung eines (Lern-)Raums, in
dem aufgabenorientiert agiert werden kann und soll, eine moégliche Antwort.
An diesem Punkt befindet sich die Schnittstelle zwischen den beiden Konzep-
ten — dem Konzept der lernenden Organisation nach SENGE und dem Konzept
der Aufgabenorientierung nach GIRmMES: Durch das Umdenken und Ausliben der
finf Disziplinen einer lernenden Organisation wird eine aufgabenorientierte
Lernkultur etabliert — ein Raum, in dem die Beteiligten nicht problemorientiert,

sondern aufgabenorientiert sowie aufgabenbearbeitend agieren kénnen.

WESENSMERKMALE EINER AUFGABENORIENTIERTEN
LERNKULTUR

Die erste und basale Voraussetzung flr das Entstehen einer aufgabenorien-
tierten Lernkultur™ in Organisationen ist das Arbeiten in Teams. So zeigen
zahlreiche Beispiele aus der Praxis, dass Organisationen vom individuellen
Lernen bzw. individuellen Wissen ihrer Mitarbeiter so gut wie nie profitieren.
Lernen einzelne Individuen und entwickeln ihr Wissen weiter, beflligelte dies in
den seltensten Fallen organisationales Lernen. Erst durch das Arbeiten und
Mitwirken in Teams oder durch die gemeinsame Bearbeitung einer Aufgabe,
sowie durch das gemeinsame Bestreben, das gestellte Ziel zu erreichen, kann
das Wissen von jedem Einzelnen zur Geltung kommen, indem es geteilt und
erweitert wird. Erst dann findet ,organisationales’ Lernen statt. Eine aufgaben-
orientierte Lernkultur kann folglich nur dort entstehen, wo in Teams gearbeitet
wird. Sie zeichnet sich dadurch aus, dass die Beteiligten sich regelmafiig in
Dialogsitzungen treffen, um eigenen Ideen, Annahmen, Uberzeugungen und
Gefuhlen auf den Grund zu gehen. Dabei erkunden sie die Meinungen anderer,
treten in Austausch und pladieren flur eigene Standpunkte. Wenn es darum
geht, Entscheidungen zu treffen, werden qualifizierte Diskussionen gefuhrt.

(vgl. Senge 2011: 254-294)

> Diese Wesensmerkmale wurden auf der Grundlage folgender Vorarbeit formuliert: Aus den Texten von
Senae wurden charakteristische Merkmale fUir jede der flinf Disziplinen einer lernenden Organisation
ausgearbeitet. Diese wurden mit den Merkmalen einer aufgabenorientierten Haltung verbunden und in
die Wesensmerkmale einer aufgabenorientierten Lernkultur lbersetzt.
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Aufgabenorientierte Lernkultur setzt voraus, dass die Beteiligten miteinander
kollegial umgehen, aufrichtiges Interesse flir einander zeigen, sich gegenseitig
achten und vertrauen. Es findet ein offener Austausch statt, in dem Geflhle

und Fehler zugelassen werden. (vgl. Senge 2011: 254-294)

Aufgabenorientierte Lernkultur bietet Raum flr personliche Entwicklung aller
Beteiligten. Sie sind eingeladen, eigene Werte, Ziele und Visionen zu klaren, zu
formulieren und systematisch zu revidieren sowie sich darlber mit anderen
auszutauschen. Die personlichen Visionen der Beteiligten finden schliefilich
Eingang in einer gemeinsamen Vision, die durch die Ko-Kreation aller entwi-

ckelt wird. (vgl. Senge 2011: 153-192)

Aufgabenorientierte Lernkultur zeichnet sich dadurch aus, dass die Beteiligten
ein Verstandnis fur mentale Modelle entwickeln. Sie erkennen, dass jeder
Mensch die Welt aufgrund eigener mentalen Modelle mitunter anders sieht,
dass diese Modelle immer unvollstandig und unsystemisch sind, da es sich nur

um Annahmen und keine Wahrheiten handelt. (vgl. Senge 2011: 193-224)

Aufgabenorientierte Lernkultur bietet Raum, versteckte und unterschwellige
Bilder, Annahmen und Vorstellungen zu erkennen, ihre Auswirkung auf das
Verhalten bzw. das Handeln der Beteiligten sowie des Systems wahrzuneh-
men und Moglichkeiten zu finden, neue mentalen Modelle zu entwickeln. (vgl.

Senge 2011: 193-224)

Aufgabenorientierte Lernkultur zeichnet sich auféerdem dadurch aus, dass die
Beteiligten ein allgemeines Verstandnis fur Systeme entwickeln, sich bemithen
,Ganzheiten' zu erkennen und in Zusammenhangen zu denken. Sie gehen den
Problemen auf den Grund, indem sie die eigene Organisation als System be-
greifen und dessen Verhalten systematisch rekonstruieren und analysieren.

(vgl. Senge 2011: 73-175)

Es gibt eine gemeinsame Vision, die durch die Ko-Kreation entwickelt wurde.
Das heifst, alle Teammitglieder nehmen am Prozess der Formulierung der ge-
meinsamen Vision teil. Diese Vision wird unter der Beteiligung aller systema-

tisch revidiert und optimiert. (vgl. Senge 2011: 225-253)

Der Anspruch bei der Bearbeitung der Forschungsfrage im Rahmen des For-

schungsschwerpunkts »Curriculadbertragung« bestand darin, diese im Sinne
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der oben aufgezeigten aufgabenorientierten Lernkultur zu gestalten. Konkret
heifst dies: Die Forschenden sollen die gestellte Forschungsfrage AUFGABEN-
ORIENTIERT und SYSTEMISCH bearbeiten. Als Ergebnis soll eine SYSTEMISCHE STRATEGIE
fur die Entwicklung und Ubertragung eines AUFGABENORIENTIERTEN CURRICULUMS
entstehen, die aufgabenorientiertes und systemisches Vorgehen der Adressa-
ten impliziert. Adressaten sind Menschen, die das entwickelte Vorgehen flr die
Entwicklung und Ubertragung von Curriculum (ibernehmen. Der erwiinschte
bzw. erwartete Effekt ware, dass im Prozess der Arbeit der Adressaten mit der
entwickelten Strategie eine nachhaltige aufgabenorientierte Lernkultur im Ar-

beitsteam entsteht.

Aus diesen Anspruchen resultiert die doppelte Bedeutung der zentralen theo-
retischen Aspekte, die sowohl fur das Forschungsvorgehen als auch fur die
Gestaltung des Ergebnisses — DER SYSTEMISCHEN STRATEGIE FUR DIE ENTWICKLUNG UND
UBERTRAGUNG EINES AUFGABENORIENTIERTEN CURRICULUMS — eine wichtige Rolle spie-

len.

Im folgenden Abschnitt sollen die zentralen Verstandnisse konkretisiert wer-
den, die sowohl dem Forschungsvorgehen als auch der entwickelten Strategie

zugrunde liegen.
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METHODISCHES VORGEHEN

ZUM VERSTANDNIS DES SYSTEMISCHEN

Als ein System wird, in Anschluss an das kybernetische Systemverstandnis, ein
Geflige von Schlusselfaktoren verstanden, die zueinander in Beziehung stehen
und sich gegenseitig beeinflussen.

»Ein komplexes System besteht wie jeder Organismus aus
mehreren verschiedenen Teilen (Organen), die in einer be-
stimmten dynamischen Ordnung zueinander stehen, zu einem
Wirkungsgeflige vernetzt sind.« (Vester 2002: 25).

Jegliche Eingriffe in ein solches System andern die Beziehung aller Teile zuei-
nander und damit den Gesamtcharakter des Systems. Aufierdem sind reale
Systeme immer offen und erhalten sich durch standigen Austausch mit ihrer

Umwelt.

Wenn es darum geht, Veranderungen in Organisationen zu bewirken, Projekte
umzusetzen oder Aufgaben zu bearbeiten, wird oft nicht das gesamte, kom-
plexe System bzw. das Teilsystem erschlossen. Stattdessen werden die ein-
zelnen Bereiche getrennt fur sich geplant und entwickelt. Berlicksichtigt man
aber das Zusammenspiel und die Selbstregulation der Systemkomponenten

nicht, fuhrt dies zu einem Chaos und macht jegliche Veranderungen unmaoglich.

ENTWICKLUNG UND UBERTRAGUNG VON CURRICULA IM BEREICH DER WISSENSCHAFTLICHEN
VWEITERBILDUNG kann gleichzeitig als ein Teilsystem einer Hochschule sowie als
eine Aufgabe betrachtet werden, die zu Veranderungen im betreffenden Hoch-
schulsystem fuhren. Im Mittelpunkt der Betrachtung steht, so gesehen, eine
Wechselbeziehung zwischen der Struktur des Teilsystems CURRICULUMENT-
WICKLUNG UND -UBERTRAGUNG und dem Handeln der darin Beteiligten, d.h. Men-
schen, die sich mit der Aufgabe der Entwicklung und Ubertragung von Curricula
im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung befassen. Das gewahlte Sys-
temverstandnis impliziert, dass sich die Systemstrukturen und das Handeln
einzelner Systemmitglieder gegenseitig beeinflussen: Die Systemstruktur er-

zeugt das Verhalten der Systembeteiligten und basiert gleichzeitig auf den
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Entscheidungen der einzelnen Individuen. Wenn die Teilnehmer des Systems
die Systemstrukturen, die ihr Verhalten verursachen, allerdings durchschauen,
erkennen sie, dass sie die Macht haben ihr Verhalten und somit auch das Sys-
tem zu verandern. (vgl. Senge 2011: 69-70) Fiur das Forschungsvorhaben folgt
daraus, dass das Teilsystem CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG SO er-
schlossen werden soll, dass die Beteiligten dieses System anhand seiner

Strukturen erkennen kdnnen und es durch ihr Handeln verandern wollen.

Als Methode flr eine derartige Erschlief3ung des Teilsystems CURRICULUM-
ENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG wurde die Sensitivitatsanalyse von VESTER ge-
wahlt. Im folgenden Abschnitt wird die Methode kurz dargestellt. Im Anschluss
daran wird erlautert, wie diese im Konkreten flir die Erschliefdung des Untersu-

chungsfeldes eingesetzt wurde.

DIE SENSITIVITATSANALYSE NACH VESTER

»«Sensitivitat» bezeichnet eine Uber «Sensibilitat» hinausge-
hende Empfindsamkeit eines Organismus, also bereits die ge-
ringsten Regungen eines komplexen Systems auf innere oder
aufdere Einfliusse. [..] Dadurch, dass das Verfahren die Wir-
kungsflisse sichtbar werden lasst, ist es dem Anwender mog-
lich, sie durch neue Weichenstellungen zu beeinflussen, die
Systemkonstellation durch Selbstregulation zu verbessern und
mithilfe von Simulationen das entsprechende Verhalten des
Systems zu hinterfragen - inklusive der Ruckwirkungen, die
etwa schon die Kenntnis dieser Beeinflussungsmoglichkeiten
auf seine Entwicklung hat.« (Vester 2002: 188).

Ein System einer Sensitivitatsanalyse zu unterziehen kann mit der Diagnose
eines Patienten und einer daran anschliefdenden Therapie verglichen werden.
Die Analyse des Systems findet auf drei Ebenen statt. Die erste Ebene der Ana-
lyse (A) besteht in der Reduktion der Komplexitat von Systemdaten auf einen
Ubersichtlichen Satz von Einflussgrofien oder Schlisselfaktoren. Auf der zwei-
ten Ebene des Verfahrens (B) werden die Wechselbeziehungen in dem vorlie-
genden System untersucht und Systemvernetzungen grafisch visualisiert. Auf
der dritten Ebene der Analyse (C) findet die Beurteilung des Systems im Hin-
blick auf die Optimierung seine Lebensfahigkeit statt; insbesondere in Bezug
auf Selbstregulation, Flexibilitat und Steuerbarkeit. Auf diese Weise wird das
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System ganzheitlich erfasst und interpretiert. »Ziel ist es, ein beliebiges kom-
plexes System in seiner Ganzheit zu erfassen, um daraus nachhaltige Konzep-

te fur dessen Therapie entwickeln zu konnen.« (Vester 2002: 192).

Die drei Ebenen der Sensitivitatsanalyse sind in neun ineinandergreifende Ar-
beitsschritte aufgeteilt, die gemeinsam mit den Beteiligten des Systems
durchgefihrt werden. Im ersten Schritt gilt es, das System zu beschreiben, die
Grenzen des Systems abzustecken, um so ein fur alle Beteiligten verstandli-
ches Systembild zu erstellen. Aus der Systembeschreibung lassen sich im
zweiten Schritt die wesentlichen Schlisseldaten und Einflussfaktoren heraus-
filtern, die fur das Systemverhalten eine wichtige Rolle spielen. Es soll sich da-
bei um variable oder bewegliche und nicht feste Gréf3en handeln. Die Variablen
werden in einem Brainstorming mit den Beteiligten erhoben und mit einer kur-
zen Beschreibung bzw. Erlauterung in eine Datenbank eingegeben. Nachdem
das betroffene System beschrieben, visualisiert und durch einen Variablensatz
erfasst ist, gilt es zu Uberpriufen, ob der Variablensatz alle Grundaspekte des
Systems enthalt und die Realitat ganzheitlich abbildet. Daflr wird jede einzel-
ne Variable daraufhin gepriift, welche Kriterien sie bezogen auf die von der
Methode vorgegebenen Lebensbereiche - Beteiligte, Tatigkeiten, Raumnut-
zung, Meinungen und Erwartungen, Umweltbeziehung, Infrastruktur, innere
Ordnung - erfullt. Auf diese Weise wird der Variablensatz so lange Uberarbei-
tet, bis er alle Aspekte und Kriterien, die zur Abbildung der Realitat notwendig
sind, ausgewogen wiedergibt. Anschliefdend gilt es, die Wirkung aller Variablen
auf alle anderen zu hinterfragen, indem die Abschatzung der Einflussstarken
von mehreren parallelen Arbeitsgruppen in eine Einflussmatrix eingetragen
wird. Auf diese Weise werden die zum Zeitpunkt der Untersuchung noch ver-
borgenen Einflisse und Abhangigkeiten sichtbar gemacht. Aus der Einfluss-
matrix wird ebenfalls ersichtlich, welche Rolle jede einzelne Variable im Sys-
tem annimmt - aktiv, passiv, kritisch oder puffernd. Die durch die Bearbeitung
der ersten funf Schritte gewonnen Einsichten kdnnen bereits erste Strategie-
hinweise geben, wie mit der Komplexitat des betroffenen Systems umgegan-
gen werden kann. Die nachfolgenden Schritte dienen eher der Prazession der
gewonnenen Erkenntnisse. Dafur werden die festgelegten Variablen zu einem

Wirkungsgeflige zusammengesetzt, das vernetzte Wirkungsflisse und Regel-
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kreise erkennbar macht. Dadurch wird unter anderem Kenntnis dartuber ge-
wonnen, worauf im System besonders zu achten ist, was verandert oder ge-
fordert werden muss. Parallel dazu wird die Art der Beziehungen zwischen
einzelnen Variablen festgelegt. Im Anschluss daran werden Teilszenarios er-
stellt, die als Basis fur Wenn-dann-Prognosen und Simulationen gelten und
helfen, Tendenzen, Grenzwerte und Reaktionen des Systems auf bestimmte
Eingriffe hin zu prifen und zu testen. Im letzten Schritt der Sensitivitatsanaly-
se gilt es, das untersuchte System unter Anwendung der acht biokyberneti-
schen Grundregeln zu prufen, um geeignete Strategien und Mafdnahmen fur
die Optimierung bzw. Neustrukturierung des Systems abzuleiten. (vgl. Vester

2002:192-199)

Die Besonderheit des Sensitivitatsmodells liegt in seiner Rekursivitat: Es be-
steht jeder Zeit die Mdoglichkeit zum vorherigen Schritt zurtckzukehren, um
Ergebnisse anzupassen und zu korrigieren. Folgende bildliche Darstellung (vgl.

Abbildung 9) visualisiert die rekursive Arbeitsweise des Sensitivitatsmodells.

Systembeschreibung: A
Faktoren, Daten, Probleme,
Qele, erstes Systembild
Systembewertung: . -
. nach Grundregeln der Simulation: Wenn-
Variablensatz: Erfassen Biokybernetik N dann-Prognosenund

der EinflussgréRen Policy-Tests C

v Entwicklung von
Kriterienmatrix: Priifung Strategien
auf Systemrelevanz

Einflussmatrix: Wirkungsgefiige: Unter-
Hinterfragung der suchungvon Vernetzung
Wechselwirkung ‘\ und Regelkreisen B

\‘ Rollenverteilung: Rollen

der Variablen im System

Abbildung 9: Die rekursive Struktur des Sensitivitatsmodells'™

'® Modifizierte Abbildung in Anlehnung an Vester 2002: 199.
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DIE ERSCHLIERUNG DES TEILSYSTEMS
CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG

Fur die Erschlief3ung des Teilsystems CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG
wurden nur die ersten zwei Schritte der Sensitivitatsanalyse Ubernommen.
Zuerst wurde das Teilsystem mit Hilfe der Aufgabentheoretisierung von GIRMES
und Theoretisierung einer lernenden Organisation von SENGE beschrieben. Um
die Grenzen des Systems abzustecken, wurden drei Ebenen festgelegt: Die
Ebene der Hochschule als Organisation, die Ebene eines Studienprogramms
und die Ebene eines Lehr-Lern-Settings. Die Schliisselfaktoren (der Variablen-
satz) wurden ebenfalls aus den erwahnten Theoretisierungen extrahiert. Diese
werden im weiteren Verlauf des Kapitels fur jede der festgelegten Ebenen aus-

fuhrlich beschrieben.

Durch die Visualisierung des Systems (siehe Abbildung 10) wurde deutlich,
dass es sich bei dem Forschungsfeld CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG
um ein verschachteltes System handelt (vgl. Vester 2002: 207-208). Das heif3t,
die drei festgelegten Ebenen sind ineinander verschachtelt: Die Ebene eines
Lehr-Lern-Settings ist ein Teilsystem der Ebene eines Studienprogramms und

diese wiederum ist ein Teilsystem der Ebene der Hochschule als Organisation.

Um einen Einblick in das untersuchte System zu gewahrleisten, werden als
nachstes die Schlisselfaktoren (Variablen) von jeder der drei festgelegten
Ebenen - Ebene der Hochschule als Organisation, Ebene eines Studienpro-

gramms und Ebene eines Lehr-Lern-Settings - kurz beschrieben.
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Abbildung 10: Das System ,Aufgabenorientierte Curriculumentwicklung und -libertragung’’
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SCHLUSSELFAKTOREN AUF DER EBENE DER HOCHSCHULE ALS
ORGANISATION

Auf der Ebene der Hochschule als Organisation werden Studienprogramme als
Antworten auf die in einer Gesellschaft bestehenden Bildungslicken verstan-
den. Das Ziel von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung besteht
somit nicht darin, gesellschaftliche Probleme zu l6sen bzw. die gesellschaftli-
chen Aufgaben an sich zu bearbeiten. Vielmehr fokussieren Angebote der wis-
senschaftlichen Weiterbildung darauf, Teilnehmer bzw. Studierende auszubil-
den - d.h. sie mit theoretischem und methodischem Wissen und Kénnen aus-
zurtsten — damit sie die gesellschaftlich relevanten Aufgaben auf einem ho-

hen wissenschaftsbasierten Niveau zu bearbeiten verstehen.

Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung so zu definieren, ist eine Ent-
scheidung, die gewisse organisationale Konsequenzen mit sich bringt. Folgt
man der Argumentation des Managementtheoretikers PeTER F. DRUCKER, fuhren
Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung — als Aufgabe definiert — zur
Konzeption von (TEIL-)ORGANISATIONEN oder UNTERNEHMEN AUF ZEIT. Mit den Wor-
ten DRUCKERS:

»[...] spezialisiertes Wissen allein [ist] vollkommen nutzlos. Es
erhalt seinen Nutzen erst dadurch, dafd es IN EINE AUFGABE
INTEGRIERT wird. Und aus diesem Grunde ist eine wissensorien-
tierte Gesellschaft gleichzeitig eine Gesellschaft der Organisa-
tionen: ZIEL UND FUNKTION EINER JEDEN ORGANISATION, OB IM
GESCHAFTLICHEN ODER IM PRIVATEN BEREICH, IST DIE INTEGRATION
SPEZIALISIERTEN VWVISSENS IN EINE GEMEINSAME AUFGABE.« (Drucker
1996: 81; Hervorhebungen durch die Autorin)

Auf die Angebote der wissenschaftlichen Weiterbildung Ubertragen wirde es
heifden: ZIEL UND FUNKTION EINES ANGEBOTS DER WISSENSCHAFTLICHEN VWEITERBILDUNG IST

DIE INTEGRATION HETEROGENEN FACHLICHEN \WWISSENS IN EINE GEMEINSAME, PRAKTISCHE

AUFGABE.

Ein Angebot der wissenschaftlichen Weiterbildung als UNTERNEHMEN AUF ZEIT zu
etablieren, setzt in Anschluss an BAECKER die Tatigkeit eines ,UNTERNEHMERS' vO-
raus. Um allerdings den Ansprichen der aufgabenorientierten Lernkultur zu

genugen, wird an dieser Stelle eIN Unternehmer durch ein UnternehmerTeam
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ersetzt — ein Team, das fur die Entwicklung bzw. die Optimierung der Angebote
der wissenschaftlichen Weiterbildung die Verantwortung tbernimmt. Die Rolle
jedes einzelnen Teammitglieds besteht nach BAECKER darin, auf neue Ideen zu
kommen, Gelegenheiten zu erkennen, zu ergreifen und zu nutzen sowie aus
sich und anderen etwas zu machen zu verstehen. (vgl. Baecker 1999: 331) Die
Akteure Ubernehmen die Aufgabe, die Wirklichkeit zu ,lesen”, um Gelegenhei-
ten fir neue Konzepte und Umsetzungen zu finden. (vgl.: Baecker 1999: 334) In
diesem Stadium findet das Handeln der Teammitglieder auf der Ebene der Be-
obachtung zweiter Ordnung statt: Die Akteure verstehen sich — in Anlehnung
an BAECKER und GIRMES - als ,Liuckenfinder®, » [...] dem zwar nicht im Vorhinein
die Licken gezeigt werden konnen, die er flir sein [Konzept] [...] finden kann,
der jedoch gelehrt werden kann, FRAGEN zU STELLEN, die auf Llicken aufmerksam
machen.« (Baecker 1999: 330, Hervorhebung durch die Autorinnen) Mit ande-
ren Worten: Die Teammitglieder sollten bestimmte Fragen auf eine Art stellen,
dass die Antworten zu neuen Innovationen im gegebenen Kontext fuhren. Wo-

rauf beziehen sich solche Fragen?

BAECKER schlagt als Erstes vor, den gegebenen Ist-Stand zu ermitteln, indem
man danach fragt, was fehlt: Welche Angebote der wissenschaftlichen Wei-
terbildung gibt es bereits? Wie erganzen oder grenzen sich die Angebote ab?
Sind die Angebote erfolgreich oder nicht? Worin bestehen Risiken, worin Po-
tenziale? Welche soziale Dynamik der Investition von Winschen, Hoffnungen

und Befurchtungen steckt in bestehenden Angeboten? usw.

Bevor man eine Lucke identifizieren und klar definieren kann, muss geklart
werden, was bereits angeboten oder nicht angeboten wird, aber auch, was die
anderen anbieten bzw. nicht anbieten. Der zweite Schritt besteht darin Fragen
zum Soll-Stand zu stellen. Dazu gehéren Fragen nach Vorstellungen, Visionen,
Zielvereinbarungen, Ideen, Orientierungen, Qualitatsstandards usw. Aus der
Spannung zwischen dem ermittelten Ist- und Soll-Stand lassen sich Fragen zu
den identifizierten Licken formulieren: Wie ist die Licke abzugrenzen und zu
definieren? Die abgegrenzte und definierte Licke lasst sich schliefdlich in Auf-
gaben Ubersetzen. Die Frage, die dazu gestellt werden soll, ist: Durch welche
komplexen Aufgaben lasst sich die identifizierte Licke schlieRen? (vgl.

Baecker 1999: 341-347)
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Der Prozess, der hinter den einzelnen von BAECKER empfohlenen Schritten

steht, gleicht dem zuvor dargestellten Prozess der Wahrnehmung von Licken

als Aufgaben'®, der als Grundlage flr die Konzeption von der Strategie der Cur-

riculumentwicklung und -uUbertragung tibernommen wurde. Gelingt es auf die-

se Weise relevante gesellschaftliche Licken zu identifizieren und diese in

komplexe Aufgaben zu Ubersetzen, dann bildet das die Basis fur die Entwick-

lung von attraktiven, wissenschaftsbasierten, praxisbezogenen Angeboten der

wissenschaftlichen Weiterbildung.

Die Schlusselfaktoren, die sich folglich auf der Ebene der Hochschule als Orga-

nisation ergeben, sind folgende:

Bildungs- und Professionalitatsbedarfe (wahrgenommener Ist-Stand
der Gesellschaft),

Visionen und Ziele des Studienprogrammes,

Studienprogramme als Bildungslicken-Schliefdungsideen/ als Aufga-
ben,

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die zum Erreichen der Studien-
ziele notwendig sind sowie

Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Studienziele notwendig ist

Daraus ergibt sich folgende Darstellung des Teilsystems (vgl. Abbildung 11):

"® Siehe dazu Abbildung 8 auf S. 24 in diesem Arbeitspapier
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WISSENSREPERTOIRE, das
zum Erreichen der
Studienziele notwendig ist

VISIONEN UND ZIELE des
Studienprogramms

STUDIENPROGRAMM ALS AUFGABE

> -
FAHIGKEITEN, FERTIGKEITEN
Bildungs-und und HALTUNGEN, die zum
ProfessionalitatsBEDARFE Erreichen der Studienziele

notwendig sind

Abbildung 11: Schlisselfaktoren auf der Ebene der Hochschule als Organisation™

Im Folgenden werden die fliinf aufgezeigten Schlisselfaktoren naher erlautert.

Bildungs- und Professionalitatsbedarfe

Unter Bildungs- und Professionalitatsbedarfen wird der von den Akteuren des
jeweiligen Entwicklerteams subjektiv wahrgenommene Ist-Stand der Gesell-
schaft bzw. der gesellschaftlichen Herausforderungen verstanden. Thema-
tisch lasst sich an dieser Stelle ein Rickbezug zum Forschungsschwerpunkt
,Teilnehmergewinnung und Bedarfsermittlung' des Projektes herstellen. Die-
ser verfolgt das Ziel, Instrumente fur Bedarfs-, Motivations- und Konkur-
renzanalyse zu entwickeln, die dazu beitragen neue Angebote der wissen-
schaftlichen Weiterbildung besser auf die Anforderungen (regionaler) Arbeit-

geber und weiterbildungsinteressierter Berufstatiger auszurichten.

Ein Studienprogramm

Unter einem ,Studienprogramm’ werden jegliche Angebote im Rahmen der
wissenschaftlichen Weiterbildung verstanden. Aktuell findet man Angebote in
vielen unterschiedlichen Formaten: So gibt es Weiterbildungsstudiengange, die

mit wissenschaftlichen Abschliissen beendet werden. Hierunter fallen ein fir

¥ Eigene Darstellung
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Berufsausbildungsabsolventen mit beruflicher Erfahrung erstes Studium?® o-
der ein zweites Studium, das sich an einen ersten Hochschulabschluss an-
schliefst und parallel zur Berufstatigkeit verlaufen kann. Darlber hinaus gibt es
sogenannte Zertifikatskurse oder -programme. (vgl. Schaeper et al. 2006: 8)
Die derzeit gangigsten Angebotsformen wissenschaftlicher Weiterbildung

fasst die nachfolgende Grafik zusammen (vgl. Abbildung 12):

Senioren- O
programme

Kooperative
Programme

kirzere
Zertifikats-
programme

/ bildende
& Studien-

gange

schulische

andere
Formate

Abbildung 12: Marktiibliche Angebotsformen der wissenschaftlichen Weiterbildung?'

Visionen und Ziele eines Studienprogramms

Unter der Vision eines Studienprogramms werden die von den Akteuren des
jeweiligen Entwicklerteams geteilten Vorstellungen, Zukunftsbilder, Zukunfts-
visionen bis hin zu den Zukunftstraumen, die sich auf ein Studienprogramm
beziehen, verstanden. Eine Vision ist konkret, sie ist ein spezifischer Ankunfts-
ort, ein Bild von einer gewlinschten Zukunft. Eine gemeinsame Vision auf die-
ser Ebene der Entwicklung ist fur die spatere Vermarktung des Programms von

entscheidender Bedeutung.

20 Weiterbildungsstudiengdnge schlief3en in der Regel mit einem Masterabschluss ab. Wenngleich die
KMK keine Ausfiihrungen zu weiterbildenden Bachelorstudiengdngen macht, gibt es mittlerweile einige
wissenschaftliche Weiterbildungsstudiengdnge, deren Teilnehmer einen Bachelor-Abschluss anstreben.
So bietet bspw. die Hochschule Magdeburg-Stendal an ihren beiden Standorten flinf weiterbildende
Bachelorstudiengcdnge an (vgl. https: //www.hs-magdeburg.de/studium/weiterbildung.html)

2 Quelle: Theilmann 2016: 18
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Die bestehende Vision wird in Verbindung mit den konkreten Zielen und Ab-
sichten, die vom Studienprogramm verfolgt werden, betrachtet. Diese ahneln
einer Richtung, einer allgemeinen Vorgabe davon, was mit einem Studienpro-
gramm erreicht werden soll und welche konkreten Ziele dadurch verfolgt wer-

den. (vgl. Senge 2011: 182)

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die zum Erreichen der
Studienziele notwendig sind

Unter einer FAHIGKEIT wird per Definition laut Duden die geistige bzw. die prakti-
sche Anlage verstanden, die zu etwas befahigt; das Vermdégen, etwas zu tun;

das Imstande-sein, In-der-Lage-Sein, das Befahigtsein zu etwas.

Als FERTIGKEITEN wird die Fahigkeit verstanden, Kenntnisse anzuwenden und
bestimmtes Knowhow einzusetzen, um Aufgaben auszufihren und Probleme
zu losen. Die Europaische Kommission unterscheidet aufderdem zwischen
kognitiven und praktischen Fertigkeiten. Die kognitiven Fertigkeiten sind: Logi-
sches, intuitives und kreatives Denken. Die praktischen Fertigkeiten sind: Ge-
schicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und

Instrumenten. (vgl. Europaische Kommission 2008: 11)

Unter einer HALTUNG wird die professionelle Haltung der am Studienprogramm
beteiligten Akteure - sowohl von Lernenden als auch von Lehrenden - ver-
standen, die zum Erreichen von Studienzielen notwendig ist bzw. ausgebildet
werden soll. Die professionelle Haltung wird dabei als »Ausdruck einer Summe
von ethischen Grundsatzen (,ich weif3, was richtig ist"), der moralischen Ent-
scheidung fur diese Grundsatze (,ich handle danach") und der entsprechenden

Handlung definiert [...]« (Shkonda 2014: 221).
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Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Studienziele notwen-
digist

HASLER Roumols unterscheidet zwischen einem wissenschaftlichen und wis-
sensokonomischen Wissensverstandnis:

»Die Wissenschaft geht von der Erkenntnis aus, die sowohl den
Prozess des Erkennens wie auch das Erkannte umfasst, d.h. ei-
ne Beziehung zwischen dem erkennenden Subjekt und dem er-
kannten Objekt beinhaltet.« (Hasler Roumois 2007: 32)

Wenn die Erkenntnis unabhangig vom erkennenden Subjekt artikuliert und als

wahr betrachtet wird, wird sie zu Wissen. (vgl. Hasler Roumois 2007: 32)

Demgegenuber ist der Wissensbegriff in der Wissensdkonomie funktional, ra-
tional und am Nutzen orientiert. Das Wissen wird als Voraussetzung fur das
Handeln verstanden. Das heifdt, Wissen, im Verstandnis der Wissenstkonomie,
ist das Wissen, das zum Handeln befahigt. Im Mittelpunkt steht somit nicht die
Erkenntnis, sondern die Anwendbarkeit des Erkannten. (vgl. Hasler Roumois
2007:32)

Der wissensdkonomische Wissensbegriff liegt dem Wissensmanagement zu-
grunde, das heifdt Mafdénahmen zu Wissensentwicklung und Lernen der Mitar-
beitenden oder der ganzen Organisation. (vgl. Hasler Roumois 2007: 38-39) Im
Wissensmanagement werden zwei Wissensdimensionen unterschieden, die
berticksichtigt werden sollen: Das implizite und das explizite Wissen. »Implizi-
tes Wissen umfasst alles, was eine Person aufgrund ihrer Erfahrung, ihrer Ge-
schichte, ihrer Tatigkeiten und ihres Lernens im Kopf hat.« (Hasler Roumois
2007: 40). Explizites Wissen umfasst »diejenigen impliziten Wissensinhalte,
die dem Wissenden kognitiv zuganglich sind, d.h. bewusst sind, und Uber die er

sprechen oder schreiben kann.« (Hasler Roumois 2007: 43)

Aufderdem sollen bei einer systemischen Gestaltung eines Wissensmanage-

mentprozesses folgende Wissensarten bedacht werden:

» know-that: Wissen, dass etwas ist. Es handelt sich um propositionales,
deklaratives Wissen, Weltwissen, Faktenwissen, Sachwissen, Allge-

meinwissen, Regelwissen, Theoriewissen.
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» know-about: Wissen Uber/ von etwas. Es handelt sich um Faktenwissen
im Sinne von Historie, Ereigniswissen, Erlebniswissen, raum-zeitliches
Lokalisierungswissen, Geschichtenwissen, Geruchte-Wissen.

» know-how: Wissen, wie etwas zu tun ist, wie etwas funktioniert. Es
handelt sich um prozedurales Wissen, Handlungswissen, Erfahrungs-
wissen, Anwendungswissen, praktisches Wissen, Konnen, Fertigkeit,
Fahigkeit.

» know-why: Wissen, warum etwas so ist, etwas erklaren konnen. Es
handelt sich um Reflexionswissen, Metawissen, intellektuelles Wissen,
eplikatives Wissen, generatives Wissen (setzt know-that, know-about
und know-how voraus).

» know-what to do: Wissen, was zu tun ist. Es handelt sich um strategi-
sches Wissen, Entscheidungswissen, Methodenwissen, Gestaltungs-
wissen, Expertenwissen (setzt know-that, know-about, know-how und

know-why voraus). (vgl. Hasler Roumois 2007: 53-54)

Das ,Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Studienziele notwendig ist'
meint auf dieser Ebene erst einmal nur eine grobe Vorstellung davon, welches
wissenschaftliche sowie wissenstkonomische Wissen die Studierende erwer-
ben sollen, um die Ziele des Studiums erfolgreich erreichen zu kénnen. Das
Wort ,Repertoire’ impliziert, dass es sich um eine Gesamtheit von Wissensbau-
steinen handelt, die aus unterschiedlichen Wissensbereichen zusammenge-

stellt wird.

Aus der Beschreibung von Schlusselfaktoren auf der Ebene der Hochschule als
Organisation ergeben sich folgende Anforderungen und Handlungsrichtlinien
fiir die Konzeption einer SYSTEMISCHEN STRATEGIE FUR ENTWICKLUNG UND UBERTRAGUNG

VON AUFGABENORIENTIERTEN CURRICULA:

= Menschen, die sich mit Entwicklung und Ubertragung von Curricula im
Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung befassen, werden als
,Unternehmer auf Zeit" verstanden, die auf der Suche nach gesell-
schaftlichen Lucken sind. Sie sollen folglich mit Fragen konfrontiert
werden, deren Beantwortung (a) die zuvor beschriebenen Schliisselfak-
toren erschlief?en und (b) zu neuen Innovationen im erschlossenen Kon-
text der wissenschaftlichen Weiterbildung fihren.
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» Um den Ansprichen der aufgabenorientierten Lernkultur zu genigen,
sollen die formulierten Leitfragen nicht von nur einem Menschen, son-
dern von einem EntwicklerTeAm bearbeitet werden.

» FUr die Rahmung des Entwicklungsprozesses muss ein geeignetes For-

mat gefunden werden.

SCHLUSSELFAKTOREN AUF DER EBENE EINES
STUDIENPROGRAMMS

Auf der Ebene der Studienprogramme besteht die Aufgabe darin, die Lehr-
Lerninhalte so aufzubereiten, dass diese als praxisbezogene, komplexe Lern-
aufgaben zur Bearbeitung der festgelegten Aufgaben des jeweiligen Studien-
programms beitragen. Die Schlisselfaktoren dieses Teilsystems wurden aus

der Dimensionierung einer Aufgabe nach GIRMES extrahiert.

Die Ideen fur komplexe Aufgaben - d.h. diese sind disziplin- bzw. fachUbergrei-
fend angelegt — entstehen laut GIRMES, wenn man fur jedes Themenfeld bzw.
jedes Modul die finf Dimensionen der Aufgabendimensionierung durchdenkt

und ausformuliert. Das meint:

(1) Entscheidung darlber, welche Kompetenzen gezielt gefordert und entwi-
ckelt werden sollen: Was sind die Tatigkeiten, deren Erlernen das Modul
vorrangig ,meint" und die Studierende vollziehen kdnnen sollten, wenn sie
als im Rahmen des Moduls ,kompetent' angesehen werden sollen bzw.
wollen?

(2) Ermittlung jener Aspekte, durch die kompetentes Handeln zum Ausdruck
kommt. Hier geht es um die differenzierte Beschreibung der Qualitat der
gemeinten Tatigkeiten und der Tatigkeitsergebnisse. Diese Kategorie und
ihre Explikation sind deshalb fir Lehrende und Lerner gleichermaf3en wich-
tig, weil mit ihr die Bezugspunkte flr die Prifung und Einschatzung der
Leistungsfahigkeit von gefundenen Lésungen sowie der Qualitat vollzoge-
ner Aktivitaten und ihrer Ergebnisse geschaffen werden: Was sind die Zie-
le? Welche konkreten Lernergebnisse sollen erreicht werden? An welchen
Qualitatskriterien, die in der Bezugswelt gelten, sollen sich der Vollzug der

Tatigkeiten bzw. ihre Ergebnisse orientieren?
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(3) Ermittlung von Wissensbestanden, die als Grundlage fiur kompetentes
Handeln erforderlich sind: Welches Repertoire an Wissen, Erfahrungen,
Methoden, Klarungen, Handlungsmustern und Losungsstrategien wird be-
notigt, um die gemeinten Lerntatigkeiten kompetent ausfiihren zu kénnen?

(4) Ermittlung jener Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die ausgebildet
werden sollen, um die angestrebten Lerntatigkeiten kompetent ausfihren
zu kénnen.

(5) Ermittlung jener (Rand-)Effekte und Auswirkungen, die kompetentes Han-
deln bertcksichtigen sollte. Hier werden sowohl die aufderen Bedingungen,
die es zu beachten gilt, als auch die Voraussetzungen der Lernenden, die sie

mitbringen, in den Blick genommen. (vgl. Girmes 2004: 150-176)

Die Schlisselfaktoren, die sich folglich auf der Ebene eines Studienprogramms

ergeben, sind folgende:

» Bedingungen: Worauf die Bearbeitung der komplexen Aufgaben Rick-
sicht nehmen soll

* Die (komplexe) Aufgabe

» Die Lernergebnisse

» Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die zum Erreichen von Lerner-
gebnissen notwendig sind

» \Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Lernergebnisse notwendig ist

Daraus ergibt sich folgende Darstellung dieses Teilsystems (vgl. Abbildung 13):
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WISSENSREPERTOIRE, das
zum Erreichen der
Lernergebnisse notwendig
ist

LERNERGEBNISSE

. =

(LERN-)AUFGABEN

FAHIGKEITEN, FERTIGKEITEN
und HALTUNGEN, die zum
Erreichen von Lern-
ergebnissen notwendig
sind

BEDINGUNGEN: Woraufdie
Bearbeitung der
komplexen Aufgaben
Riicksicht nehmen soll

Abbildung 13: Schlisselfaktoren auf der Ebene eines Studienprogramms?

Im Folgenden werden die dargestellten funf Schlisselfaktoren aus Abbildung

13 naher erlautert.

Bedingungen

Bei der Entwicklung von Aufgabenideen sollen die Lehrenden bestimmte Be-
dingungen berlcksichtigen, die einen Einfluss auf das Gelingen der Aufgaben-
bearbeitung nehmen kénnen. Zu diesen Bedingungen gehoren folgende Fakto-

ren (vgl. Girmes 2004: 66):

» Lernmoglichkeinen und Lernerfahrungen der Lernenden
* Das Vorwissen der Lernenden

» (esellschaftliche Anforderungen und Kontexte

» Das Umfeld, in dem die Aufgabe bearbeitet werden soll

» (rad der eigenen methodisch-didaktischen Offenheit.

Die Beantwortung folgender Fragen kann helfen, die zu berlcksichtigenden

Bedingungen zu klaren (vgl. Girmes 2004: 145):

In Bezug auf die Lernenden:

22 Eigene Darstellung
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Welche Lernmoglichkeiten und Lernerfahrungen bringen die Lernenden
mit?

Welche Vorstellungen haben die Lernenden vom Lernen?

Wie organisieren die Lernenden das Lernen?

Wie gehen die Lernenden mit Uberforderung bzw. Unterforderung um?
Welche Starken oder Schwachen sind bezliglich des Lernens bekannt?
Welche Angste oder Blockaden sind eventuell zu erwarten?

Welche Interessen der Lernenden sind zu erwarten?

Welches Vorwissen bringen die Lernenden mit?

Uber welches Fachwissen verfligen die Lernenden bereits?

Welche Fachfragen kénnten die Lernenden haben?

Was motiviert die Lernenden sich mit dem Lehrgebiet auseinanderzu-

setzen?

In Bezug auf die zu entwickelnde Aufgabe:

Welche Anforderungen der Gesellschaft bzw. der Wirtschaft sollen bei
der Formulierung der Aufgabe bertcksichtigt werden?
Welche raumlichen Bedingungen, die zur Verfligung stehen, sollen bei
der Formulierung der Aufgabe bertcksichtigt werden?
Welche Besonderheiten des Studienprogramms sollen bei der Formulie-
rung der Aufgabe berlcksichtigt werden: Zeitliche und inhaltliche Pas-

sung?

Aufgabe(n)

Grundsatzlich kann zwischen den komplexen Aufgaben und den Teil- oder

Lernaufgaben unterschieden werden. Beide Kategorien verflgen uber die fol-

genden wesentlichen Merkmale?3:

eine Aufgabe bezieht sich auf etwas Materielles oder Immaterielles in
der Lebenswelt (z.B. ein Handlungsfeld, ein Gegenstand, Wissensstand,
Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen, usw.);

eine Aufgabe kennzeichnet eine Lucke zwischen dem gegenwartigen

Ist-Stand und dem vorstellbaren Soll-Stand von dem Bereich, in dem die

2 Siehe dazu auch Kapitel ,Das Konzept der Aufgabenorientierung nach Girmes' in diesem Arbeitspapier
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Licke wahrgenommen wurde (z.B. vom Handlungsfeld, Gegenstand,
Wissensstand, Fahigkeiten, Fertigkeiten, Haltungen, usw.);

= eine Aufgabe beinhaltet in ihrer Formulierung eine Idee davon, was ge-
tan werden kann, um die wahrgenommene Licke schliefden zu kénnen;

» die Losungsidee einer Aufgabe setzt bestimmtes Wissen (d.h. Erfahrun-
gen, Erkenntnisse, Verstandnisse und Konzepte) und Kénnen (d.h. Fa-

higkeiten, Fertigkeiten und Haltungen) voraus.

Der Unterschied zwischen einer komplexen und einer Teilaufgabe besteht da-
rin, dass eine Teil- bzw. Lernaufgabe, wie der Name schon sagt, einen Teil-
schritt auf dem Weg zu der Bearbeitung einer komplexen Aufgabe darstellt.
Eine komplexe Aufgabe ist grundsatzlich fach- bzw. modultbergreifend. Das
heifdt, die Bearbeitung von komplexen Aufgaben bedarf des Wissens und Kén-
nens aus unterschiedlichen Fachgebieten. Daraus folgt, dass die Formulierung
sowie das anschlief3ende Methodisieren einer komplexen Aufgabe am besten

in einem interdisziplinaren Team erfolgen sollte.

Lernergebnisse

Wenngleich die Begriffe Lernergebnis und Lernziel und die Begriffe Lehrziel
und Lernziel fast synonym verwendet werden, bestehen doch bedeutsame
Unterschiede. LEHRZIELE sind aus der Perspektive des Lehrenden formuliert und
beschreiben intendierte Lehrveranstaltungsziele. Dieses Ziel wird bereits dann
erreicht, wenn Lehrende den Lehrprozess entsprechend der Planung umset-
zen. Ob Lernende tatsachlich anwesend sind oder ob sie auf Basis der durch-
gefuhrten Lehre tatsachlich lernen - diese Aspekte vernachlassigt die Lehr-
zielperspektive. Werden hingegen LERNZzIELE formuliert, sind Lehrende gefor-
dert, die Perspektive der Lernenden einzunehmen und diese zum Ausgangs-
punkt zu machen. (vgl. Bergstermann et al. 2013: 6) GEUTER ET AL. erganzen die-
sen Ansatzpunkt und konstatieren, dass Lernziele »[...] eher den Endpunkt des
Lernprozesses [aufgreifen], wahrend das Lernergebnis auch in die Zukunft des
Lernenden weist.« (Geuter et al. 2012: 21) Allerdings besteht die Gefahr, dass
bei der Formulierung von Lernzielen — u.a. auch bedingt durch die Wortnahe
zum Lehrziel — den Lehrenden eine Zielformulierung aus Lernersicht nicht hin-

reichend gelingt. Dem ist hinzuzufligen, dass schon aufgrund des individuellen
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Lernprozesses niemals eine absolute Kongruenz zwischen intendiertem Lehr-
ziel und dem vom Lernenden erzielten Lernergebnis hergestellt werden kann.

(vgl. Siebert 2000: 128; vgl. Bergstermann et al. 2013: 6f.)

Besser gelange der erforderliche Perspektivwechsel durch die Formulierung
und Erarbeitung von LERNERGEBNISSEN, die am Ende eines Lehr-Lernprozesses
auf Seiten der Lernenden nachweislich vorliegen. Lernergebnisse sind dem-
nach

»[...] Aussagen darlber, was eine Lernende bzw. ein Lernender
weif3, versteht und in der Lage ist zu tun, nachdem der Lern-
prozess abgeschlossen ist [...J« (Bergstermann et al. 2013: 6).

An diese Definition schliefdt das European Centre for the Development of Voca-
tional Training (CEDEFOP) zwar an, fasst allerdings den Lernergebnisbegriff
unter Bezug auf die Europaische Kommission nochmals weiter. Es definiert
schliefslich Lernergebnisse als

»[...] die Gesamtheit der Kenntnisse, Fahigkeiten und/oder
Kompetenzen, die eine Person nach Durchlaufen eines forma-
len, nicht formalen oder informellen Lernprozesses erworben
hat und/oder nachzuweisen in der Lage ist [...] oder Aussagen
daruber, was ein Lernender weif3, versteht und in der Lage ist
zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen hat. Sie
werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen defi-
niert.« (CEDEFOP 2011: 101).

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die zum Erreichen von

Lernergebnissen notwendig sind

Das Verstandnis der beiden als nachstes zu beschreibenden Schlusselfaktoren
- ,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen, die zum Erreichen von Lernergeb-
nissen notwendig sind' und ,Wissensrepertoire, das zum Erreichen von Lerner-
gebnissen notwendig ist' — basiert einerseits auf dem Modus der Formulierung
von Lernergebnissen und andererseits auf den Grundlagen des Konzepts der

Handlungskompetenz.
Die Handlungskompetenz wird von der KMK definiert als

»[...] die Bereitschaft und Befahigung des Einzelnen, sich in be-

ruflichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachge-
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recht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich

zu verhalten [...]J« (KMK 2011: 30)

Das Konzept der Handlungskompetenz vereint vier sekundare Kompetenzen
(vgl. Abbildung 14): die Fachkompetenz, die Methodenkompetenz, die Sozial-
kompetenz und die Persdnlichkeitskompetenz, die wie folgt beschrieben wer-

den konnen?*:

FACHKOMPETENZ bedeutet: Fachliches Wissen (Regeln, Begriffe, Definitionen) zu
besitzen, Zusammenhange zwischen verschiedenen Wissensinhalten erken-
nen konnen, in einer Disziplin erworbenes Wissen und Kénnen sowie gewon-
nene Einsichten in Handlungszusammenhangen situationsgerecht anwenden
kénnen, Wissen verknlUpfen und zu sachbezogenen Urteilen heranziehen kon-

nen.

METHODENKOMPETENZ ist notwendig, um Vorgange, Prozesse und Ablaufe gestal-
ten, steuern und absichern zu kénnen. Diese umfasst Fahigkeiten und Fertig-
keiten, die erforderlich sind um: Arbeitsschritte zielgerichtet zu planen und an-
zuwenden, Handlungsstrategien zu entwickeln, unterschiedliche Arbeitstech-
niken und Verfahren sachbezogen und situationsgerecht anzuwenden (Hypo-
thesen bilden, Arbeiten mit Modellen etc.), Informationen zu beschaffen, sie zu
speichern, in ihrem spezifischen Kontext zu bewerten und sachgerecht aufzu-
bereiten, Probleme und Problemsituationen zu erkennen, zu analysieren und
flexibel verschiedene Losungswege zu erproben und situationsgerecht Prob-
lemlosestrategien anzuwenden sowie Ergebnisse zu strukturieren und zu pra-

sentieren.

SoziALE KOMPETENZ umfasst die Bereitschaft und die Fahigkeit, mit anderen ge-
meinsam zu lernen und zu arbeiten, Verantwortung wahrzunehmen und zu
Ubernehmen, solidarisch und tolerant zu handeln, anderen einfihlsam zu be-
gegnen, sich an vereinbarte Regeln zu halten, sich einordnen, aber auch leiten

zu konnen, offen auf andere zuzugehen, eine positive Grundhaltung anderen

24 Folgende Beschreibung der Kompetenzen wurde zusammengefasst in Anlehnung an Shkonda
2010:184-185, Hubner 2007: 28, Strauch et al. 2009: 18, Benzing 2013: 1f. Fleps & Bliser 2006: 39, Strazny
2013:19-21
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gegenuber zu haben, partner- und situationsgerecht zu handeln sowie mit

Konflikten angemessen umgehen zu kénnen.

PERSONALE KOMPETENZ oder auch Selbstkompetenz (bzw. Haltung)? besteht aus
einem realistischen Weltbild, dem Handeln nach der eigenen Uberzeugung und
Bereitschaft flr soziale Verantwortung. Dazu gehoren: Leistungsbereitschaft,
das Erkennen und Einschatzen eigener Starken und Schwachen, die Bereit-
schaft, Verantwortung zu Ubernehmen und entsprechend zu handeln, sich
selbst Arbeits- und Verhaltensziele zu setzen, zielstrebig und ausdauernd zu
arbeiten, sorgfaltig zu sein, Selbstvertrauen haben und selbstandig handeln,
mit Misserfolgen umgehen zu kénnen, die Bereitschaft, Hinweise anderer auf-
zugreifen, Hilfe zu leisten und anzunehmen, Selbstkontrolle und -reflexion

sowie Anstrengungsbereitschaft.

Die zuvor beschriebenen Aspekte der unterschiedlichen Kompetenzdimensio-

nen veranschaulicht nachfolgende Abbildung 14:

Welches fachliche Wissen klért die
konkrete Handlungssituation?

Wie kommuniziere ich mit anderen in
der konkreten Handlungssituation?

Internationalitat/ Interkulturalitat

Fachliches Grundwissen

Kommunikationsfahigkeit und -bereitschaft

Berufsspezifische Kenntnisse ~ Methoden Prdsentationsfahigkeiten Teamfahigkeit
Theorien Prinzipien 4 N N Kooperationsfertigkeiten
Verfahren Fach- Sozial- Moderationsfahigkeiten
Fachliches Spezialwissen kompetenz [| kompetenz (soziale) Beziehungsfihigkeit
aufgabenspezifische Kenntnisse \ P € J Konfliktfdhigkeit — Sensibilitat
moralische Urteilsfahigkeit 4 N,
Wertehaltung und -bewusstsein Problemlésefédhigkeit und -techniken
. . Selbst- Methoden- P
Engagement/ Einsatzbereitschaft kompetenz kompetenz Transferfahigkeit
Organisationsfahigkeit Selbstandigkeit abstraktes Denken
vernetztes Denken

Belastbarkeit Zeitmanagement
Selbstmanagement (Stress, Motivation u.a.)
Behauptung eines positives Selbstkonzepts
Flexibilitat Durchsetzungskraft Verantwortung
Inwieweit lasse ich mich in der
konkreten Handlungssituation von
persénlichen Einstellungen,
Uberzeugungen und Werten leiten?

Analysefahigkeit

Kreativitat

Présentationsmethoden

Wie interagiere ich mit der konkreten

Handlungssituation?

Abbildung 14: Handlungskompetenz als Summe der vier sekundaren Kompetenzen?®

% Das Verstdndnis der personalen bzw. Selbst-Kompetenz entspricht dem Verstdndnis der ,Haltung’
nach Girmes, das in dem vorliegenden Konzept vertreten wird. Aus diesem Grund werden die beiden Be-

griffe synonym verwendet.

%6 Eigene Darstellung in Anlehnung an Hubner 2007: 28, Strauch et al. 2009: 18, Benzing 2013: 1f. Fleps &

Blser 2006: 39

Anna Shkonda

46



DIE ERSCHLIERUNG DES TEILSYSTEMS CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG

Eine auszubildende

»Handlungskompetenz umfasst also neben dem ,Wissen' (der
fachlichen Kompetenz), das ich flir eine bestimmte Tatigkeit
benotige, auch die Fahigkeit, dieses ,Wissen' in die ,Tat' umzu-
setzen zu konnen (Methodenkompetenz). Auf Grundlage eines
fachlichen Durch- und Uberblicks handeln zu kénnen, bedeutet
jedoch, dafd ich zudem fahig und bereit bin, mit anderen zu-
sammenzuarbeiten, mit andern zu kommunizieren (Soziale
Kompetenz). Selbst dieses Wissen (Fachliche Kompetenz), die-
ses Umsetzenkonnen (Methodenkompetenz) und dieses Um-
gehenkonnen mit anderen (Soziale Kompetenz) reicht noch
nicht aus, um eine Tatigkeit ,handlungskompetent' ausuben zu
konnen: Dazu bedarf es in meinem Ich oder Selbstkonzept ei-
ner mich pragenden und orientierenden Identifikation mit
grundlegenden Werten und Uberzeugungen, der Persénlichen
Kompetenz« (Dewe 2000: 365f. zit. nach Hubner 2007: 28, Her-
vorhebungen im QOriginal).

Aus dieser kurzen Darstellung des Konzepts kénnen drei Kriterien abgeleitet
werden, die das Vorhandensein der Handlungskompetenz bei einem Lernen-

den kennzeichnen:

* Das Vorhandensein von vier Wissensarten: Fachliches Wissen, Methodi-
sches Wissen, das Wissen um das soziale Miteinander und das Wissen
um die eigene Personlichkeit;

» Das Vorhandensein von Fahigkeiten und Fertigkeiten, das Wissen in
konkreten Situationen einzusetzen;

= Das Vorhandensein von eigenen Uberzeugungen und der Bereitschaft
flr soziale Verantwortung. Dieses Kriterium wurde oben bereits als
,Haltung' definiert und soll an dieser Stelle nicht weiter diskutiert wer-

den.

Das Konzept der Handlungskompetenz dient als Orientierung bei der Formulie-
rung von Lernergebnissen. Gleichzeitig dienen die Lernergebnisse dazu, aufzu-
zeigen, inwiefern die Handlungskompetenz im Rahmen eines Lehr-
Lernprozesses ausgebildet bzw. weiterentwickelt wird. Insofern ist es bei der
Formulierung von Lernergebnissen wichtig, zu differenzieren, welche Lerner-

gebnisse unter BerlUcksichtigung welches Wissens und welcher Fahigkeiten,
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Fertigkeiten und Haltungen den Erwerb bzw. die Ausbildung und Weiterent-

wicklung von Handlungskompetenz beférdern.

Die Formulierung von Lernergebnissen kann unter Zuhilfenahme von verschie-
denen Taxonomiemodellen durchgefiihrt werden. Der Vorteil eines solchen
Vorgehens besteht darin, dass die Lernergebnisse leichter bzw. schneller in

Worte gefasst und Uberprift werden kénnen.

Die wohl alteste Taxonomie wurde von Bloom (1956) entwickelt und be-

schreibt sechs kognitive Lernzielkategorien?”.

1. WISSEN - Es geht um Situationen und Verhalten, die das Erinnern und
Abrufen von Wissen in den Vordergrund stellen. Wissen umfasst dabei
Detailwissen (Begriffs- und Faktenwissen), konzeptionelles, prozedura-
les und metakognitives Wissen. (vgl. Krathwohl 2002: 214; vgl. Marzano
2007: 5, vgl. Baumgartner 2011: 37 f.)

2. VERSTEHEN - Lernende erkennen bereits erlernte Informationen in einem
mitunter anderen Kontext wieder, bspw. vermag der Lernende Beispiele
als solche zu erkennen oder selbst welche zu formulieren. BLoom unter-
scheidet drei Formen des Verstehens: (1) Informationen werden Uber-
setzt und umgewandelt, (2) das Auslegen und Deuten von Informatio-
nen und (3) Informationen werden extrapoliert und weitergefuhrt. (vgl.
Marzano 2007: 6, vgl. Baumgartner 2011: 38)

3. ANWENDUNG?® - In der Auseinandersetzung mit einem neuen Problem ist
der Lernende in der Lage, dieses durch Abstraktion zu losen, ohne dass
er die Losung zuvor kennt. (vgl. Marzano 2007: 7)

4. ANALYSE - Lernende sind imstande, Erlerntes in seine wesentlichen rela-
tionalen Bestandteile aufzugliedern und die Bedeutungsgeflige einzel-
ner Teile zu erkennen. Die Analyse umfasst dabei das Erkennen von (1)
Bestandteilen, (2) relationaler Beziehungen zwischen diesen Bestand-
teilen und (3) basalen Organisationsprinzipien der Bestandteile. (vgl.

Marzano 2007: 7)

27 Im englischen Original sind es die Begriffe knowledge — comprehension - application - analysis — syn-
thesis - evaluation (vgl. Krathwohl 2002: S. 213)

28 Diese Kategorie ist die von Bloom am wenigsten definierte, da sie ausschliefSlich in Abgrenzung an die
andere Kategorie beschrieben wird.
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5. SYNTHESE - Lernende sind imstande, neue Wissensstrukturen durch Zu-
sammenflgen von einzelnen Wissenselementen - bspw. frihere Erfah-
rung und vorhandenes Wissen mit neuem Wissen — aufzubauen. Diese
Neukombination von vorhandenem Wissen umfasst im Ergebnis das Er-
schaffen (1) einzigartiger Kommunikation, (2) eines Plans oder die Ab-
folge fur konkrete Handlungen und (3) einer Ableitung einer Ausstellung
abstrakter Beziehungen. (vgl. Marzano 2007: 7, vgl. Baumgartner 2011
39)

6. BEWERTUNG - Lernende kénnen Gelerntes hinsichtlich bspw. Fehlerfrei-
heit, Qualitat und Quantitat, dkonomischer Gesichtspunkte bewerten
und beurteilen. Derartige Evaluationen werden einerseits auf Basis in-
terner Evidenz und andererseits auf Basis externer Kriterien getatigt.

(vgl. Marzano 2007: 8; vgl. Krathwohl 2002: 213)

KRATHWOHLE ANDERSON nehmen die Forderung nach einer starkeren »Lernen-
denorientierung« (Baumgartner 2011: 36) zum Anlass, um die BLoomschen Ta-
xonomien zu Uberarbeiten. Das Ergebnis ihrer Arbeit zeigt nachfolgende Abbil-

dung 15:

(Bloom (1956) A

I

|

I

I

1N
> Wissen >> Verstehen>>Anwendung>> Analyse>> Synthese>> Bewertung>: \Substantiv;;

: J

1

I

|

I

A

Anderson & Krathwohl (2001) )

> erlnnern>> versteher> anwende|> anaIySIere>> bewerten > erzeugen> \\ Verb
: /
I

Abbildung 15: Weiterentwicklung der Bloomschen Taxonomiestufen?

Wahrend das Stufenmodell von BLoom durch die Verwendung von Substanti-
ven eher Passivitat von Wissen suggeriert, betonen ANDERSON & KRATHWOHL die
ergebnisorientierte (Inter-)Aktivitat des Lernens, indem die BLoomschen Sub-

stantiven durch aktive Verben ersetzt werden. (vgl. Baumgartner 2013: 36,40)

Neben den kognitiven Taxonomiestufen entwickelte BLoom auch Taxonomien

flr den affektiven und psychomotorischen Bereich. Wahrend die erstgenannte

29 Quelle: Theilmann 2016: A 40

Anna Shkonda 49



DIE ERSCHLIERUNG DES TEILSYSTEMS CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG

weiterentwickelt und uberarbeitet wurde, stellte BLoom die letztgenannte
selbst nie fertig. (vgl. Kennedy et al. 2006: 15ff.) Hinter dem wohl popularsten
Taxnomomiemodell von BLoom blieben andere Modelle*® zurlick und finden bis

heute in der Praxis kaum Verwendung.

Durch die Auseinandersetzung mit der Struktur von Taxonomiemodellen im
Sinne eines theoretischen Konstrukts wird ersichtlich, dass die Taxonomien an
und fur sich unterschiedliche Niveaustufen von Fahigkeiten und Fertigkeiten
eines Lernenden im Umgang mit dem gelernten Wissen aufdecken. Die Lern-
zielkategorien von Taxonomien -Wissen, Kennen, Erinnern, Verstehen, An-
wenden, Analysieren, Synthetisieren, Zusammenfligen, Evaluieren, Bewerten
und Gestalten - implizieren entsprechende Fdhigkeiten, die ein Lernender er-
werben kann. Folgende beispielhafte Formulierung von einem Lernergebnis
macht dies deutlich: ,Die Lernenden sind in der Lage [das heifst, sie sind FAHIG],
das fachliche Wissen zu begreifen und zu interpretieren’. Die Aktionsverben
der Taxonomien prazisieren und konkretisieren die Ubergreifend formulierte
Fahigkeit durch konkrete FERTIGKEITEN. Um diese Behauptung zu verdeutlichen
wird das beispielhaft formulierte Lernergebnis folgendermafden vervollstan-
digt: ,[...] Das aufdert sich dadurch, dass sie [die Lernenden] Uber die Inhalte

diskutieren'.

Aus dieser Argumentation lasst sich schlussfolgern, dass die Formulierung
von Lernergebnissen auf der Basis bzw. mit Hilfe von Taxonomien gleichzeitig
Bezug auf die auszubildenden Fahigkeiten und Fertigkeiten im Rahmen des

Lehr-Lernprozesses nimmt.

Zusammenfassend kann also der Schlusselfaktor ,Fahigkeiten, Fertigkeiten
und Haltungen, die zum Erreichen von Lernergebnissen notwendig sind' fol-
gendermafien beschrieben werden: Eine intensive Auseinandersetzung mit
den Fahigkeiten und Fertigkeiten, die zum Ausbilden und Weiterentwickeln der
Handlungskompetenz als Orientierung notwendig sind, bei der Formulierung

von Lernergebnissen unter Zuhilfenahme von Lerntaxonomien.

30 Taxonomie der psychomotorischen Lernziele von Dave (1968), die Taxonomie der affektiven Lernziele
von Krathwohl et al. (1975), die Taxonomie der sozioemotionalen Lernziele von Goleman (1995), die Taxo-
nomie der kommunikativen Lernziele von Becker (2007) und Taxonomie von Lernzielen im historisch-
politischen Bereich - der Zivilcourage von Becker (2007). (vgl. Geuter et al. 2012: 22)
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Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Lernergebnisse beno-
tigt wird

Das Verstandnis vom Wissen sowie vom Wissensrepertoire wurde bereits im

Kapitel ,
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Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Studienziele notwendig ist' darge-
legt. Auf der Ebene eines Studienprogramms gilt es, die grob definierte Vor-
stellung davon, welches Wissen zum Erreichen von Studienzielen benotigt

wird, auszudifferenzieren und zu prazisieren.

Um den Schlisselfaktor ,Wissensrepertoire, das zum Erreichen der Lernergeb-
nisse benotigt wird' als Variable des Systems deutlich zu beschreiben, soll
ebenfalls auf das Konzept der Handlungskompetenz als Orientierung zurtck-
gegriffen werden. Das Konzept impliziert das Vorhandensein von vier Wis-
sensarten: Fachliches Wissen, Methodisches Wissen, das Wissen um das sozi-
ale Miteinander und das Wissen um die eigene Personlichkeit. Beim Festlegen
der Studieninhalte muss folglich darauf geachtet werden, dass diese dazu bei-
tragen, die vier oben beschriebenen Kompetenzen der Handlungskompetenz -
Fachkompetenz, Methodenkompetenz, soziale Kompetenz und Selbstkompe-
tenz - zu erwerben, indem Wissensbausteine®' zu den vier entsprechenden

Wissensarten bereitgestellt werden.

Die Uberpriifung, ob Wissensbausteine zu allen vier Wissensarten berticksich-
tigt wurden, kann leicht durch die erweiterte Formulierung von Lernergebnis-
sen durchgefthrt werden. Zum Beispiel: ,Die Lernenden sind in der Lage sich an
das FACHLICHE (METHODISCHE, SOZIALBEZOGENE, PERSONLICHKEITSBEZOGENE) VWISSEN zu

erinnern und zu wiederholen. Das aufdert sich konkret dadurch, dass sie [...]".

Zusammenfassend kann somit der Schlisselfaktor ,\Wissensrepertoire, das
zum Erreichen der Lernergebnisse benotigt wird' folgendermafden definiert
werden: Die Gesamtheit von Wissensbausteinen, die alle vier beschriebenen
Wissensarten abdeckt und zum Erreichen von formulierten Lernergebnissen
und somit zur Ausbildung bzw. Weiterentwicklung der Handlungskompetenz in

einem Bereich beitragt.

SCHLUSSELFAKTOREN AUF DER EBENE EINES LEHR-
LERNSETTINGS

3 Damit sind alle Medien/ Materialien gemeint, durch die das Wissen vermittelt/ an die Lernenden wei-
tergegeben wird: Textmaterial, Videomaterial, Audiomaterial, (Video-)Spiele, Simulationen, Software,
Internet-Links, usw.
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Auf der Ebene eines Lehr-Lernsettings geht es um die konkrete Umsetzung der
entwickelten Studienkonzepte in die Lehre. Im Mittelpunkt steht die metho-
disch-didaktische Aufbereitung von komplexen Aufgaben. Das bedeutet, dass
die Lehrenden bestimmte Schritte gehen, durch die die Aufgaben konkretisiert
werden: Sie gestalten einen Weg von der Aufgabenidee Uber eine Entscheidung
flr eine Inszenierung und die Formulierung von Teilaufgaben bis hin zur Arti-
kulation der Aufgabe flr eine Lernsituation, das heifst flir ein reales Lehr-

Lernsetting. (vgl. Girmes 2004: 75)

GIRMES spricht von vier Dimensionen eines Lehr-Lernsettings: Gehalt, Gestalt,
Format und Impuls, die abhangig von der Inszenierungsidee einer (Lern-
)Aufgabe ausgestaltet werden. Der GEHALT bezieht sich auf das ,Was", auf die
,Objekte’ der Affizierung, also Inhalte und Organisation der ,Denkwelt’ »als in-
haltliche Arbeitsbasis fir Anregung, Strukturangebot und Progression zum
[Fortschreiten'/ Wachsen/ Entfalten/ Sich-Bilden in den Tatigkeitszusammen-
hangen im Setting.« (Girmes 2012: 174, Hervorhebungen im Original) Die
GESTALT bezieht sich auch das ,Wo" und meint einen »errichteten ,Raum’ als
Prasentations- und Bearbeitungsort der Denkwelt/ der Objekte mit einer
raumlichen Anmutung.« (Girmes 2012: 174, Hervorhebungen im Original) Das
FORMAT bezieht sich auf das ,Wie" der Organisation von Lehr-Lernprozessen,
auf die, so Girmes, »Objektauseinandersetzung etablierende und beherbergen-
de Organisation und ihre Prozesse bezogen u.a. auf Homogenitat/ Heterogeni-
tat der Zusammensetzung und Art der angeregten Arbeitsweise/ Teambil-
dung/ Gruppenorganisation.« (Girmes 2012: 174, Hervorhebungen im Original)
Der IMPULS bezieht sich auf das ,Wie" des Miteinander im Rahmen einer Lehr-
Lernsituation, auf die »im Gefluige von Raum und Organisation herrschende In-
teraktion und Kommunikation als Art der Begleitung und Kommentierung und
ggf. Dokumentation von Veranderungen/ ,Leistungen’ in der bildenden Ausei-

nandersetzung.« (Girmes 2012: 174, Hervorhebungen im Original)

Die Schlusselfaktoren, die sich folglich auf der Ebene eines Lehr-Lernsettings

ergeben, sind folgende:

* |nszenierungsidee einer (Lern-)Aufgabe
» (ehalt als Inhalte und Themen
» (estalt als Raum im weiteren und Raumlichkeiten im engeren Sinn
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» Formatals Organisation und Struktur von Lehr-Lernprozessen

* |mpuls als Interaktionen und Kommunikation

Daraus ergibt sich folgende Darstellung (vgl. Abbildung 16) dieses Teilsystems:

Inhalte Interaktionen

. <

INSZENIERUNGSIDEE EINER
(LERN-) AUFGABE

Raum Lehr-Lernprozesse

Abbildung 16: Schliisselfaktoren auf der Ebene eines Lehr-Lernsettings??

Im Folgenden werden die dargestellten funf Schlisselfaktoren aus Abbildung

16 naher erlautert.

Inszenierungsidee einer (Lern-)Aufgabe

Der Begriff der Inszenierung wurde Anfang des 19. Jahrhunderts aus dem
Franzosischen Ubernommen und leitet sich von dem Wort ,mise-en-scene’,
Ubersetzt ,in Szene setzen' ab. (vgl. Sting 2013: 0. S.) Wolfgang Sting - Profes-
sor fur Theaterpadagogik — definiert diesen Begriff in Anlehnung an Fischer-
Lichte folgendermafien:

»Unter Inszenierung versteht man den intentionalen Prozess
der Gestaltung, Erprobung und Ordnung ausgewahlter Stoffe,
Materialien, Handlungen in Raum und Zeit, also allgemein et-
was ,zur Erscheinung zu bringen®, das im performativen Akt
der Auffihrung 6ffentlich wahrnehmbar wird [...]« (Sting 2013:
0.S.).

32 Eigene Darstellung
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Laut Duden bringt das Wort zum Ausdruck, dass ein Theaterstlck von einem
bestimmten Regisseur in einer bestimmten Art und Weise aufgefuhrt wird. Im
(kultur-)padagogischen Kontext wird der Begriff der Inszenierung dann ver-
wendet, » [...] wenn es um die Konzipierung, Strukturierung und Bereitstellung

von Lernsituationen oder -raumen geht [...]« (Gting 2013: 0. S.).

Im Kontext der aufgabenorientierten Didaktik wird der Begriff der Inszenierung
als eine der funf oben dargestellten Dimensionen eines Lehr-Lernsettings
verwendet und verweist, in Anlehnung an das oben aufgezeigte Verstandnis,
darauf, dass eine komplexe, d.h. interdisziplinare bzw. fachibergreifende Auf-
gabe, genauso wie ein Theaterstuck, auf eine bestimmte Weise, die von einem
bestimmten Lehrenden durchdacht und vorgegeben ist, von den Lernenden
bearbeitet werden kann. Eine Inszenierungsidee ist somit ein Grundgedanke
davon, wie die Bearbeitung einer komplexen Aufgabe gestaltet werden kann.
Die Entwicklung von Inszenierungsideen ist, genauso wie im theatralischen
und kinstlichen Kontext, eine kreative Aufgabe, die nur individuell bearbeitet

werden kann.

Gehalt als Themen und Inhalte

Der Gehalt eines Settings bezieht sich auf das ,Was', d.h. die Themen und In-
halte und beschreibt die Beschaffenheit des Lerninhalts mit denen sich Teil-
nehmer auseinandersetzen. Wird ein Lehr-Lernsetting im Hinblick auf konkrete
Themen und Inhalte konzipiert, konnen drei Betrachtungsebenen fokussiert

werden. Anforderungen und Bedarfe lassen sich

1) hinsichtlich der (Aus-)Wahl der zu vermittelnden Inhalte und Themen,
2) in Bezug auf die Ordnung und das Geflige der Inhalte, sowie
3) im Hinblick auf das (Begleit-)Material

klaren und konkretisieren. In der Literatur werden verschiedene Gestaltungs-
paramater und Kriterien benannt, die die zuvor genannten drei Betrachtungs-

ebenen untersetzen (vgl. Abbildung 17):
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Abbildung 17: Gestaltungsparameter in Bezug auf Themen und Inhalte®?

Gestalt als Raum im weiteren und Raumlichkeiten im engeren

Sinn

Wird bei der Konzeption eines Lehr-Lernsettings der Raum in den Betrach-
tungsfokus gertickt, geht es darum, den Raum des Lernens anhand der raumli-
chen Ausgestaltung in Bezug auf seine architektonischen Gegebenheiten, die
Ausstattung, die Gestaltung und die raumliche Gestimmtheit bzw. Stimmung

zu bedenken. Folgende Betrachtungsebenen kénnen unterschieden werden:

1) der baulich, materiell-physische Raum
2) die lernasthetische Raum(aus)gestaltung
3) das Raum(er)leben

4) sowie die Sozialitat im und durch den Raum

Ausgehend von diesen vier Betrachtungsebene bietet es sich an, die nachfol-
gend aufgefiihrten Gestaltungsparameter (vgl. Abbildung 18) bei der Wahl,

Ausgestaltung und Nutzung des Raums zu bedenken und den Lernergebnissen

entsprechend anzupassen:

3 tigene Darstellung in Anlehnung an Theilmann 2016: 43.

Anna Shkonda 56



DIE ERSCHLIERUNG DES TEILSYSTEMS CURRICULUMENTWICKLUNG UND -UBERTRAGUNG

g ¢ Anbindung 90 e Horsamkeit S * Verortung g ¢ Ebenburtig-

= und . £ e Lichtund © o Bedeutungsk s keit

5 Erreichbarkeit 2 Beleuchtung 0 onstitution & e Solidaritat
. %]

5 *Groeund 5o * Raumklima E e Sicherheit £ e Altruismus

4~ Form £« Farben 3 undSchutz 5

- & * Sauberkeit e« Biografie und

5 » Mdblierung B und Ordnung Erkenntnis

5 e technische 2 Dekoration

& Infrastruktur ©

£ =

< i

2 c

E g

[} —

o

Abbildung 18: Gestaltungsparameter in Bezug auf den (Lern-)Raum3*

Format als Organisation und Struktur von Lehr-Lernprozessen

Der Frage, wie ein Lehr-Lernprozess und die (Inhalts-)Vermittlung erwachse-
nengerecht auszugestalten ist, wird im andragogischen Diskurs sehr ausfihr-
lich nachgegangen. So thematisieren vor allem die Autoren ARNOLD und SIEBERT
vorrangig die Themen der Methodik und Didaktik zur Schaffung eines erwach-
senengerechten Lernprozesses. Wird bei der Planung und Konzeption eines
Lehr-Lernsettings das Format in den Blick genommen, gilt es zeitlich- und ab-
laufstrukturelle Aspekte aktiv zu gestalten. Dies kann auf den nachfolgenden

Ebenen geschehen:

1) Zeit(management)
2) Arbeitsweisen und Lernprozesse

3) Prozessorganisation

Um diese Betrachtungsebenen im Zuge der Settingausgestaltung aktiv bear-
beiten und in die Planung mit einbeziehen zu kénnen, bieten nachfolgend auf-

geflihrte Gestaltungsparameter (vgl. Abbildung 19) eine Hilfestellung:

34 Eigene Darstellung in Anlehnung an Theilmann 2016: 47
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Abbildung 19: Gestaltungsparameter in Bezug auf die Organisation und Struktur von
Lehr-Lernsettings®

Impuls als Interaktion und Kommunikation

Lehr-Lernsituationen sind immer auch Interaktionssituationen, die durch Zu-
sammen- und Wechselwirken von Lernenden und Lehrenden gekennzeichnet
sind. Daher ist es unerlasslich bei der Konzeption auch Wissen, Konnen und
Haltungen des Lehrenden in den Blick zu ricken. Schliefdlich beeinflusst das
(Kommunikations-)Verhalten die zwischenmenschliche Ebene der Lernsituati-
on und tragt diese sowohl direkt also auch indirekt. Werden Interaktion und

Kommunikation in den Betrachtungs- und Gestaltungsfokus gertickt, kann dies

1) in Bezug auf das dialogisches Vermogen des Lehrenden,
2) hinsichtlich des Lehrverhalten und -fertigkeiten sowie

3) mit Blick auf die personliche Haltung und Orientierung des Lehrenden
geschehen.

Innerhalb dieser Ebenen sind es die nachfolgend dargestellten (vgl. Abbildung

20) Gestaltungsparameter, anhand derer eine (Neu-)Orientierung maoglich ist:

% tigene Darstellung in Anlehnung an Theilmann 2016: 63
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Abbildung 20: Gestaltungsparameter in Bezug auf die Interaktion und Kommunikation
im Rahmen von Lehr-Lernsettings?®
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Abbildung 21: Das System ,Aufgabenorientierte Curriculumentwicklung und -
Ubertragung'’

komplexen Aufgaben Erreichen von Lernergeb-
Rilicksicht nehmen soll nissen notwendig sind

Das erschlossene und im Rahmen dieser Handreichung vorstellte System der
aufgabenorientierten Curriculumentwicklung und -Ubertragung bildet die
Grundlage fur die konzeptionelle und praktische Umsetzung einer systemi-
schen Strategie fiir die Entwicklung und Ubertragung eines aufgabenorientier-
ten Curriculums. Diese Strategie ist so konzipiert, dass sie Raum fur die Ent-

wicklung einer aufgabenorientierten Lernkultur und fir die Bearbeitung der

3 Eigene Darstellung in Anlehnung an Theilmann 2016: 77
37 igene Darstellung
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zuvor dargestellten Schlisselfaktoren bietet. Die funf Disziplinen einer lernen-
den QOrganisation in Verbindung mit der Aufgabenorientierung sollten durch
entsprechende Gestaltung von Arbeitsstrukturen und -prozessen abgedeckt

werden.
Die Gesamtstrategie besteht somit aus zwei Bausteinen:

(1) Theoretisch ausgearbeitete Anforderungen an die praktische Umset-
zZung;

(2) Die praktischen Umsetzungsschritte auf dem Weg, einen Denk- und Ar-
beitsraum zu etablieren, in dem die Aufgabe bearbeitet werden kann,

ein aufgabenorientiertes Curriculum zu entwickeln oder zu lbertragen.
Beide Bausteine werden nachfolgend dargestellt.

Theoretisch ausgearbeitete strategische Anforderungen an die praktische Um-
setzung der Entwicklung und Ubertragung eines aufgabenorientierten Curricu-

lums:

= Die Entwicklung bzw. Ubertragung von aufgabenorientierten Curricula
soll im Rahmen von mehreren Workshops stattfinden, die von einem
Moderator geleitet werden. In diesen Workshops sollen die Regeln der
Zusammenarbeit bzw. des Umgangs miteinander festgelegt werden, die
den Anforderungen einer lernenden Organisation entsprechen.®

» Die Beteiligten der CurriculumSchmiede sollen in einem Team arbeiten
und somit ein ,Unternehmen auf Zeit' im zuvor dargestellten Sinne bil-
den.

» |m Rahmen der CurriculumSchmiede sollen die Schlisselfaktoren des
Systems AUFGABENORIENTIERTE CURRICULUMENTWICKLUNG UND-UBERTRAGUNG
bearbeitet werden. Dadurch bewegen sich die Teilnehmer automatisch
im Rahmen des Systems, ohne es im ersten Schritt rekonstruieren zu
mussen. Durch die Reflexion der bearbeiteten Schritte erschliefden sie
allerdings das Gesamtbild sowie die Wechselwirkungen zwischen den

einzelnen Schlisselfaktoren.

38 Die Grundlage daftir: Senge, P. M., Kleiner, A., Robert, C,, Ross, R. B., Smith, B. J. (2000): Das Fieldbook zur
Fiinften Disziplin. Aus dem Amerikanischen von A. Klostermann. 4. Auflage. Klett-Cotta, S. 405-512.
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Durch die Leitfragen soll eine gemeinsame Vision formuliert werden, die
von allen Beteiligten der CurriculumSchmiede vertreten und verantwor-
tet wird. Dabei soll jeder Beteiligte die Gelegenheit haben, das, was
ihm/ihr wirklich wichtig ist, in die Formulierung des gemeinsamen Vor-
habens einzubringen.
Das Format eines Workshops in Zusammenhang mit den darin festge-
legten Kommunikationsregeln soll Raum bieten:
individuelle sowie kollektiv geltende mentale Modelle aufzude-
cken und zu hinterfragen,
die gemeinsame Bedeutungsbasis zu erforschen (,was meine ich,
wenn ich sage..."),
den Ideen, Annahmen, Uberzeugungen und Gefiihlen der Teil-
nehmer auf den Grund zu gehen sowie

gemeinsame Entscheidungen zu treffen.

Entsprechend dieser Anforderungen und Arbeitsschritte beinhaltet die Curri-

culumSchmiede drei Workshops. Jeweils eine der oben erschlossenen Ebenen

des Gesamtsystems steht im Mittelpunkt eines Workshops:

Im Rahmen des Workshops 1 werden die Schlisselfaktoren der Ebene
der Hochschule als Organisation bearbeitet. Das Ziel des Workshops be-
steht darin, ein ,Studienprogramm als Aufgabe' zu konzipieren;

Im Rahmen des Workshops 2 werden die Schlisselfaktoren der Ebene
eines Studienprogramms bearbeitet. Ziel des Workshops ist, Ideen fur
komplexe Aufgaben zu entwickeln, die im Rahmen des konzipierten
bzw. bestehenden Studienprogramms bearbeitet werden kénnen/ sol-
len;

Im Rahmen des Workshops 3 werden die Schlisselfaktoren der Ebene
eines konkreten Lehr-Lernsettings bearbeitet, um die komplexen Auf-
gaben in Teil- bzw. Lernaufgaben aufzuteilen und deren konkrete Um-

setzung zu durchdenken.

Fur die Bearbeitung der Schlusselfaktoren wurden Leitfragen und Leitsatze

formuliert sowie Hilfsinstrumente entwickelt. In einem Pretest wurden sie ge-

pruft und optimiert, indem die Workshops mit mehreren Piloten durchgefuhrt
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und ausgewertet wurden. Nach jedem Durchlauf wurden die Leitfragen opti-

miert und/oder revidiert.

Nachfolgende tabellarische Auflistung zeigt, welche Workshops auf welche
Leitfragen, Leitsatze und Hilfsinstrumente zurtickgreifen, um die entsprechen-

den Schliusselfaktoren zu bearbeiten:
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EBENE DER HOCHSCHULE ALS ORGANISATION

Bildungs- und Professionalitatsbe- » Denken Sie an die aktuelle gesellschaftliche Situation und beantworten Sie 1

darfe die Frage: Welche Bildungsbedarfe nehmen Sie wahr? Begriinden Sie lhre
Aussagen.

Ein Studienprogramm (als Aufgabe) | = Denken Sie an |hr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: 1

Durch das Studienprogramm werden folgende Liicken geschlossen...

» Denken Sie an lhr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: Auf-
gaben, die im und vom Studienprogramm bearbeitet werden, sind...

» Welche Wissensbausteine passen gut zusammen?

(Fir Bearbeitung dieser Frage steht den Teilnehmern eine Themenblécke-
bzw. Modul-Ubersichtstabelle zur Verfiigung)

= In welcher Studienform soll das Studienprogramm angeboten werden?
Grundstandiger Bachelor oder Master; Berufsbegleitender (weiterbildender)

Bachelor oder Master; Zertifikatskurs; Workshop; ...

Visionen und Ziele eines Studien- =  Denken Sie an lhr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: Mit 1
programms dem Studienprogramm wollen wir erreichen...

= Denken Sie an Ihr Studienprogramm und beantworten Sie folgende Frage:




SCHLUSSELFAKTOREN LEITFRAGEN UND HILFSINSTRUMENTE WORKSHOP

Mit welchen Schlagworten, Zitaten, Aussagen wurden Sie das Wesen des

Studienprogramms in Worte fassen?

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Hal- » Denken Sie an |hr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: Stu- 1
tungen, die zum Erreichen der Stu- dierende, die das Studienprogramm abgeschlossen haben, kénnen ...
dienziele notwendig sind » Denken Sie an |hr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: Stu-

dierende, die das Studienprogramm abgeschlossen haben, haben die Hal-

tung...
Wissensrepertoire, das zum Errei- » Denken Sie an |hr Studienprogramm und vervollstandigen Sie den Satz: Stu- 1
chen der Studienziele notwendig ist dierende, die das Studienprogramm abgeschlossen haben, wissen ...

» Vervollstandigen Sie den Satz: Das Wissen ... wird durch die Auseinander-
setzung mit folgenden Wissensbausteinen erworben...

= Vervollstandigen Sie den Satz: Das Konnen ... wird durch die Auseinander-
setzung mit folgenden Wissensbausteinen erworben...

» Vervollstandigen Sie den Satz: Die Haltung ... wird durch die Auseinander-
setzung mit folgenden Wissensbausteinen und/oder didaktischen Metho-

den ausgebildet/ erworben ...
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EBENE EINES STUDIENPROGRAMMS

Bedingungen = Damit die Lernenden die festgelegten Lernergebnisse erreichen, soll Fol- 2

gendes bedacht, geklart, berticksichtigt werden...

Lernergebnisse » Welche Lernergebnisse sollen in den Modulen erreicht werden? 2
» \Vervollstandigen Sie den Satz: Nach dem Absolvieren des Moduls/ der Ver-
anstaltung sollen die Studierende in der Lage sein...

(Fir die Bearbeitung dieser Frage stehen den Teilnehmern zwei Formulie-
rungs-Hilfsinstrumente zur Verfligung: Eine Taxonomie-Verben-Tabelle und
eine Lernergebnismatrix, die Taxonomiestufen mit Kompetenzen verbindet)

Fahigkeiten, Fertigkeiten und Hal- = Folgende Fahigkeiten, Fertigkeiten und Haltungen sind notwendig, um die 2
tungen, die zum Erreichen von festgelegten Lernergebnisse zu erreichen...

Lernergebnissen notwendig sind

Wissensrepertoire, das zum Errei- » Folgendes fachliche, methodische, soziale und personale Wissen ist not- 2
chen der Lernergebnisse benotigt wendig, um die festgelegten Lernergebnisse zu erreichen...

wird

Aufgabe(n) » Die festgelegten Lernergebnisse konnen durch die Bearbeitung folgender 2

komplexer Aufgaben erreicht werden...
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EBENE EINES LEHR-LERNSETTINGS

Inszenierungsidee einer (Teil- bzw. = Vervollstandigen Sie folgende Satze: 3
Lern-)Aufgabe - Die Aufgabe soll folgendermafien bearbeitet werden (Inszenierungs-
idee)...

- Um das gewlnschte Ergebnis zu erreichen missen folgende Teil- bzw.
Lernaufgaben bearbeitet werden...
- Um das gewlnschte Ergebnis zu erreichen, muss man folgende Schritte

gehen bzw. folgendes tun...

Inhalte = Vervollstandigen Sie den Satz: Fur die Bearbeitung der Teil- bzw. Lernaufga- 3
be mussen sich die Lernenden mit folgenden theoretischen und praktischen
Inhalten/ Informationen auseinandersetzen...

(fur die Bearbeitung dieses Bereiches steht den Teilnehmern eine Ubersicht
mit ,Anforderungen an die Inhalte" zur Verfligung)

Raum » Vervollstandigen Sie den Satz: Fur die Bearbeitung der Teil- bzw. Lernaufga- 3
be bedarf es folgender raumlicher Ausstattung (in Bezug auf architektoni-
sche Gegebenheiten, Ausstattung, Gestaltung und Gestimmtheit) ...

(fir die Bearbeitung dieses Bereiches steht den Teilnehmern eine Ubersicht
mit ,Anforderungen an den Lernraum" zur Verfligung)
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Lehr-Lernprozesse = Vervollstandigen Sie den Satz: 3
= FUr die Bearbeitung der Teil- bzw. Lernaufgabe werden folgende zeitliche
und ablaufstrukturelle Aspekte vorgesehen...

(fur die Bearbeitung dieses Bereiches steht den Teilnehmern eine Ubersicht
mit ,Anforderungen an die Lehr-Lern-Prozesse" zur VVerfligung)

Interaktion » Vervollstandigen Sie den Satz: 3
» Die Bearbeitung der Teil- bzw. Lernaufgabe wird von folgenden Wissen,
Kénnen und Haltungen der Lehrenden direkt oder indirekt beeinflusst...

(fuir die Bearbeitung dieses Bereiches steht den Teilnehmern eine Ubersicht
mit ,Anforderungen an die Interaktionen im Rahmen der Lehr-Lernprozesse”
zur Verfligung)
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AUSBLICK

Die entwickelte Strategie soll im nachsten Schritt in der Praxis erprobt und auf
ihre Wirksamkeit geprtft werden. Da die Workshops unterschiedliche Ebenen
der Entwicklung von Studienprogrammen abdecken, wird unterstellt, dass de-
ren Einsatzmoéglichkeiten vielfaltig sind. Daraus ergibt sich folgende Hypothe-

se, die es zu Uberprufen gilt:

» Die Workshops kénnen fur die Konzeption neuer Studienangeboten, die
Ubertragung bestehender grundstandiger Studienprogramme in die
weiterbildenden Studienprogramme sowie fur die Optimierung beste-
hender grundstandiger sowie weiterbildender Studienprogramme, im
Sinne interner Qualitatsentwicklung und Evaluation, eingesetzt werden.
Gleichzeitig kann die CurriculumSchmiede an sich als interne Weiterbil-
dung fur wissenschaftliches Personal genutzt werden. Dadurch kann
man einen Bildungsraum schaffen, in dem als ,Nebenprodukt' Angebote

flr wissenschaftliche Weiterbildung ,geschmiedet’ werden.

Um diese Hypothese zu uberprifen werden in der nachsten Forschungsphase
entsprechende Akteure (Probanden) gesucht, die an der Durchfihrung der
Workshops zum Erreichen eines oder mehrerer in der Hypothese aufgestellter

Ziele interessiert sind.
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